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Prefacio 


"Todos tratamos de enseñar, Padres, amigos, familiares, trabajadores, 
jefes, maestros de escuela y estudiantes, todos estamos dedicados activa- 
mente a la enseñanza mutua, tratando de ordenar las condiciones que se 
calcula modificarán en alguna forma las creencias, valores, actitudes, 
expectativas, destrezas y comportamientos de los que nos rodean, Frecucn- 
temente no advertimos que estamos dedicados a esta actividad, ni logramos 
enfocarla de una manera sistemática y efectiva, El salón de clase no es 
inmune a estas deficiencias, y en estos casos nos vemos particularmente 
inclinados a preguntar por qué, y a intentar descubrir qué clases de orde- 
naciones ofrecen mayor probabilidad de éxito. De esto tratan los textos de 
psicología educativa. 

Esta obra se diferencia de muchos otros textos de psicología educativa, 
en que se concentra no tanto en los factores que determinan el aprendizaje, 
como en las condiciones que requiere la enseñanza efectiva. Los dos enfoques 
tienen mucho en común con respecto al contenido, la organización y las 
metas, pero la diferencia es importante. Los autores del presente libro se 
preocupan por los problemas de la enseñanza y por explicar las razones 
por las que, en determinada forma, enseñar tiene más probabilidades de 
alcanzar éxito que en otra. 

Propiamente, la primera mitad de este libro se ocupa de la tecnología 
de la enseñanza, La enseñanza es tratada como una destreza, ciertamente 
una destreza compleja, pero eminentemente susceptible de ser aprendida. 
La segunda mitad de la obra se ocupa de la ciencia del aprendizaje, esto 
cs, de los principios y las leyes del aprendizaje extraídos de una gran 
variedad de investigaciones, tanto experimentales como naturalistas. En 
esta forma, los autores siguen el precepto de uno de sus propios capítulos, 
a saber: que la formulación de un marco conceptual amplía el alcance de 
las situaciones en las que puede aplicarse la tecnología de la enseñanza. Las 
implicaciones de los estudios citados se examinan con un ojo afín, pero 
cuidadoso; por ejemplo, sospechamos que las conclusiones de los autores 
acerca de las inadecuaciones de muchos procedimientos conventionales 
para calificar serán suscritas de buen grado por la mayoría de los estu- 
diantes y por un número sustancial de maestros, si no es que por la mayoría 
de los archivistas de las escuclas, 
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Existe la opinión ampliamente difundida, aunque un tanto desarticu- 
lada, de que las destrezas relativas a una buena enseñanza pueden ser 
aprendidas, pero no enseñadas. Si este punto de vista es correcto, estamos 
desperdiciando gran cantidad de dinero, para no hablar del tiempo y el 
esfuerzo de los estudiantes y de los maestros, en nuestro intento por dispo- 
ner condiciones efectivas de enseñanza y aprendizaje en nuestras escuelas, 
Los autores del presente libro no aceptan esta opinión, pues creen que 
puede enseñarse a otros a ser maestros más efectivos, y que se conocen 
más cosas sobre las técnicas y los principios de la enseñanza efectiva de 
las que generalmente se ponen en práctica. Nosotros estamos de acuerdo 
con ellos. Esta obra describe y explica muchas de estas técnicas y de estos 
principios y, lo que quizá sea más importante, estimula con el precepto 
y el ejemplo, su uso práctico. 


T. E. Farser 
LinoLeY J. SriLeS 
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Creemos que el aprendizaje y la enseñanza están en el centro de la 
actividad del maestro y de la escuela, Nuestra convicción se refleja en 
el presente libro, lo cual presta una acentuación selectiva —entre el gran 
despliegue de temas que los psicólogos han considerado y entre las mon- 
tañas de hechos que ha acumulado la investigación psicológica— a aquellos 
temas y hechos que inciden directamente sobre el aprendizaje y la ense- 
ñanza. Esto significa que muchos problemas que tradicionalmente ocupaban 
un lugar en los textos de psicología educativa, no reciben en nuestro libro 
tratamiento alguno o son mencionados sólo de paso; pero también significa 
que hemos podido presentar el campo del aprendizaje y de la enseñanza 
con profundidad y detalle suficientes, de manera que el libro tendrá un 
valor funcional para el maestro en cierne. Ningún otro texto de psicología 
educativa que conozcamos contiene un tratamiento tan amplio de temas 
como, por ejemplo, análisis de tareas, las contestaciones del estudiante 
activo, el reforzamiento, el control del estímulo, o el concepto y la 
enseñanza de los principios. 

En la primera sección del presente libro se enseña una estrategia 
práctica para el desarrollo de la instrucción. Consiste en: a) formular 
las metas educativas como objetivos del comportamiento; b) analizar la 
tarea implícita en cada objetivo en destrezas y conceptos componentes; 
c) diseñar la instrucción para enseñar los componentes e integrarlos; d) en- 
señar; e) evaluar el aprovechamiento del alumno, y f) revisar la instruc- 
ción y reenseñanza a los estudiantes que no lograron todos los objetivos 
la primera vez. A juicio nuestro, esta estrategia es la principal realización 
del movimiento de la tecnología educativa en las últimas dos décadas. 
Además de ser valiosa por sí misma, también proporciona un marco de 
referencia dentro del cual el maestro en cierne puede comprender y 
apreciar la investigación y la teoría psicológicas. 

En tanto que la primera parte del libro se ocupa de una estrategia 
para el desarrollo de la enseñanza, la segunda trata de las túcnicas de 
enseñanza y del diseño de los materiales de la misma. Los tres movi- 
mientos que un maestro o los materiales de enseñanza pueden hacer 
-—presentación, preparación de la respuesta del estudiante, y reforza- 
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miento o retroalunentación correctiva contingente de la respuesta del 
estudiante se analizan en forma extensa. 

A lo largo de todo el libro, el lenguaje que enpleantos es conductista: 
pero también estimulamos al futuro maestro para que formule inferencias 
acerca de los procesos internos no observables, en la creencia de que tales 
inferencias son no sólo permisibles, sino también necesarias. Sólo insistimos 
en que estas inferencias estén ancladas cn la realidad de los hechos 
observables. 

Debido a que existe una gran dosis de verdad en la observación de 
que los maestros enseñan en la misma forma en que se les enscñó a ellos, 
consideramos que es especialmente importante para los cursos sobre edu- 
vación que practiquen lo que predican. Esto es lo que intentamos hacer 
al incorporar varias técnicas educativas dentro del libro mismo. Entre 
ellas se incluyen las siguientes: 


Cada capítulo contiene, a título de introducción, una exposición de 
objetivos de comportamiento para guiar el estudio del lector, 

A lo largo de todo el texto se incluyen preguntas para ayudar a man- 
tener la atención y facilitar el aprendizaje y el recuerdo de puntos 
importantes. 

Cada capítulo contiene una prueba, que por lo regular requiere la apli- 
cación de conceptos y principios a casos dilerentes de los que se 
utilizaron anterionnente como ilustraciones, 

Dentro del texto figuran claves de puntuación para estas pruebas, a 
fin de proporcionar ima retroalimentación inmediata y para ilustrar 
procedimientos sistemáticos destinados a evaluar el aprovechamiento 
del estudiante. 

Cada capítulo termina con mn resumen que vecapitula los puntos im- 
portantes. 

Junto al texto figuran dos programas autoinstructivos, 

La mayoría de los conceptos están profusamente ilustrados con los 
resultados de la investigación y con segmentos de lecciones modelo, 


En resumen, creemos que aumentará sustancialmente la probabilidad 
de una buena enseñanza si los futuros maestros que utilizan este libro 
obran como obra él y como él dice, 


Riciaro €. ANDERSON 
Goran W, Faust 
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Tecnología 
de la 
EenrFeEeñÑanza 


Introducción 


Una tecnología de la 
enseñanza basada 
en la ciencia del 
aprendizaje 


La finalidad de la psicología educativa es aplicar conceptos y prin» 
cipios psicológicos a fin de mejorar la práctica educativa. La psicología 
no es una disciplina unificada; en cambio, contiene diversas zonas más o 
menos distintas que se ocupan de materias tales como el desarrollo humano 
desde la infancia hasta la senectud; las diferencias entre individuos, en lo 
que respecta a aptitud y temperamento; psicofisiología, psicolingiística, 
sensación y percepción, motivación, pensamiento, solución de problemas, 
psicopatología, dinámica de la personalidad, y procesos de grupo. Las 
áreas dentro de la psicología también pueden clasificarse de acuerdo 
con escuelas teóricas y con técnicas preferidas de investigación. Los psicó- 
logos de todas las afiliaciones producen muchísimos datos y teorías. 
Solamente en 1971, los Psychological Abstracts consignaron más de 22 000 
libros y artículos distintos. 

Casi todas las áreas representadas dentro de la psicología considerada 
en su conjunto también están representadas dentro de la psicología edu- 
cativa y, ciertamente, son muchísimos los hechos y los conceptos psicoló- 
gicos que tienen una aplicación potencial en la educación; sin embargo, el 
presente libro prestará un énfasis selectivo a algunos aspectos de la psico- 
logía y pasará por alto o prestará poca atención a otros, Al trabajar sobre 
el supuesto de que la principal función de las escuelas es hacer que los 
estudiantes aprendan, describiremos los procesos fundamentales del apren- 
dizaje y algunas de las condiciones bajo las cuales el aprendizaje se 
produce en condiciones óptimas. Esperamos poder aclarar aquellas técnicas 
de la enseñanza que serán más efectivas para un propósito determinado 
con ciertos estudiantes, 

Se acepta en general que la psicología es la ciencia que debería sus- 
tentar la práctica educativa. Tal vez por esa razón, los psicólogos en 
general disfrutan de una posición alta en los círculos educativos, aun 
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cuando a veces resulta difícil señalar casos específicos en los cuales la 
psicología lia hecho una contribución importante a la práctica de la ense- 
ñanza. Por lo general, han empleado dos estrategias para aplicar la 
psicología a la educación: la primera, una tradición de la investigación 
educativa que se remonta a fines del siglo pasado y principios del actual, 
ha supuesto investigaciones experimentales directas del aprendizaje en 
marcos escolares. La segunda ha consistido en tamizar de la investigación 
psicológica básica fuera de la escuela una serie de proposiciones generales 
acerca del aprendizaje y de la naturaleza humana. Estas proposiciones 
se han enseñado a los maestros que, se esperaba, podrían aplicarlas en los 
salones de clase, Ni una ni otra estrategias han funcionado bien. 


Investigación sobre el aprendizaje 
en marcos escolares 


La investigación terminada en las aulas escolares ha apelaas a la 
teoría psicológica y a los resultados de la investigación básica hasta cierto 
punto, aunque la conexión ha sido vaga por lo regular, En otras palabras, 
la mayoría de los investigadores sobre educación han tratado de aplicar los 
métodos de la ciencia para obtener respuestas confiables a preguntas 
prácticas acerca del aprendizaje escolar. Por desgracia, la investigación 
que intenta responder a las preguntas prácticas, esto es, si las clases pe- 
queñas son mejores que las grandes, si el método del descubrimiento 
es mejor que el método expositivo, si las conferencias televisadas son 
superiores a las conferencias cn vivo, etc., ha sido casi uniformemente 
inconcluyente; por ejemplo, cn una reseña de cuarenta estudios que 
comparan la “instrucción centrada en el estudiante” con la que se “centra 
en el maestro” (Anderson, 1959) se encontró que algunos estudios favore- 
cian la instrucción centrada en el estudiante, otros la instrucción centrada 
en el maestro y la mayoría no mostraban diferencia alguna. 

Considerando retrospectivamente las cosas, es evidente que los experi- 
mentos prácticos de esta clase presentaban preguntas poco manejables y en 
ocasiones sin respuesta posible (Cronbach, 1963; Lumsdaine, 1965). En 
abstracto y sin calificaciones, resulta sumamente difícil probar que un mé- 
todo de instrucción es mejor que otro. Casi todo lo que un experimento 
puede demostrar es que una lección particular (o una serie de lecciones) 
es más efectiva que otra en comparación. Supongamos que un experi- 
mento hipotético muestra que los estudiantes aprenden más de una serie 
de conferencias que de varios capítulos de un libro de texto que abarcan el 
mismo material, Obviamente, no se debe concluir de este estudio que 
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todas las conferencias son mejores que todos los libros de texto; tampoco 
se debe concluir que la diferencia en cuanto a rendimiento se debe a la 
superioridad de la palabra hablada sobre la palabra impresa. Puede haber 
sido el caso, por ejemplo, de que el conferencista expresara los conceptos 
con mayor claridad o utilizara ejemplos más informativos que el libro de 
texto, o que el porcentaje de estudiantes que asistieron a clase y escu- 
charon las conferencias fue mayor que el porcentaje que realmente leyó 
el libro de texto. 

Sin embargo, ha prevalecido el supuesto de que sería posible demostrar 
la superioridad general de un método si no es un solo experimento, sí en 
varios similares; por tanto, las lecciones empleadas en estos experimentos 
tenían poco interís por sí mismas; fueron sólo los medios para evaluar un 
método de instrucción que se supone se aplicaría en sentido general a 
muchas lecciones. Por supuesto, en teoría, era posible que un método 
de instrucción demostrara ser consistentemente mejor que otros en diversas 
condiciones, con varios temas y con diversas clases de estudiantes; no 
obstante, por desgracia, los educadores ne han podido descubrir tal método 
general, Ni el método del descubrimiento, ni el que se centra en el estu 
diante, ni el método socrático, mi el de proyectos, mi el de laboratorio, 
ni el preceptivo han demostrado en forma consistente ser más efectivos 
que otros métodos alternativos con los cuales se han comparado. 

Existen muchas explicaciones posibles de los resultados poco conclu- 
yentes de los estudios de los métodos de enseñanza (Wallen y Travers, 
1963). Primero está la cuestión obvia de que métodos diferentes pueden 
funcionar mejor en el caso de estudiantes distintos, de finalidades diversas 
y bajo condiciones rliferentes. 

En segundo lugar, ha existido alguna confusión acerca de lo que se 
quiere decir por un método dado; por ejemplo, diversos investigadores 
han definido a los métodos de manera diferente. Es natural que las varia- 
ciones en los métodos podrían conducir a resultados variables con los 
estudiantes; además, aunque la mayoría de los investigadores dan por lo 
menos una descripción breve de lo que se supone que entraña un método, 
son pocos entre aquéllos los que presentan en forma específica lo que los 
maestros hicieron en realidad. A menudo se pide a los mismos maestros 
que enseñen de acuerdo con dos métodos; sin embargo, no es seguro que 
los maestros puedan modificar fácilmente sus prácticas educativas para 
conformarlas a las demandas de un método. Tal vez el estudio típico no 
ha mostrado diferencia alguna, debido a que los maestros en realidad 
enseñaban más o menos en la misma forma, independientemente de los 
métodos que se supone utilizaban. Ciertamente, como casi siempre ha 
habido ambigiiedad acerca de lo que realmente hacían los maestros 
en experimentos con “métodos”, ni siquiera el resultado notable ocasional 
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ha sido muy valioso, debido a la dificultad de recrear en otras aulas las 
condiciones que produjeron el resultado. 

En tercer lugar, cada método destaca unos cuantos procesos y unas 
pocas características de la instrucción, pero pasa por alto otros. En la 
mayoría de los estudios sobre métodos se han pasado por alto factores 
importantes, 

Finalmente —y, creemos, lo que es más importante cn la mayoría de 
los estudios— los métodos de enseñanza bajo consideración no han sido 
imuy buenos. Son pocos los investigadores que se han tomado la molestia 
de elaborar un método hasta que ha demostrado que es efectivo. Con 
frecuencia, las comparaciones entre métodos han sido prematuras. Ha- 
blando en términos prácticos, primero es mejor desarrollar una serie de 
técnicas y de materiales de instrucción, que hacer un buen trabajo de ense- 
ñar conceptos y destrezas específicos a una clase particular de estudiantes. 
Posteriormente, se puede descar determinar si esta serie de técnicas y de 
materiales es mejor o peor por otra seric diseñada con la misma finalidad. 
Tal determinación sería útil para los adiministradores de escuelas, los 
maestros y los estudiantes, que tenían que escoger entre lecciones alterna- 
tivas (Anderson, 1969). Todavía más tarde, se podría descar determinar 
si técnicas similares son efectivas para enseñar conceptos y destrezas di- 
ferentes. Si se demuestra que esto es cierto en muchos casos, se podría, 
a final de cuentas, estar en condiciones de afirmar que se tiene un 
buen método. 


Aplicación de los resultados de la investigación 
psicológica básica al aprendizaje 


La segunda estrategia para aplicar la psicología a la cducación ha sido 
extracr una serie de proposiciones generales acerca del aprendizaje y la 
naturaleza humana —las leyes de la naturaleza humana— de los trabajos 
de los teóricos y de los infonmes de la investigación básica. De acuerdo con 
esta estrategia, la finalidad de los cursos de psicología educativa es explicar 
a los futuros maestros las proposiciones generales importantes acerca del 
aprendizaje, el pensamiento, la solución de problemas, la personalidad, el 
comportamiento, etc. Se supone, a su vez, que el maestro aplica estos 
principios en el aula. Si bien consideramos conveniente que los maestros 
se mantengan al corriente de los hechos nuevos ocurridos en la psicología, 
dudamos muchísimo que esta sola estrategia pueda ejercer una influencia 
muy poderosa sobre la práctica de la enseñanza. 

Con certeza, la mayoría de los maestros son perfectamente capaces de 
comprender la psicología y están ansiosos de dar los pasos que sean nece- 
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sarios para mejorar la enseñanza. Las dificultades están en el estado no 
desarrollado del conocimiento psicológico y, en términos más generales, 
en la forma incierta en que las ciencias influyen en los campos prácticos 
de la enseñanza. 

A menudo se dice que nada es más práctico que una buena teoría, 
A. juicio nuestro, una máxima mejor para el educador sería que no existe 
nada que sea más interesante teóricamente que una buena práctica. Uno 
de los obstáculos para mejorar la práctica de la enseñanza ha sido el 
énfasis excesivo en las proposiciones muy generales relativas al aprendizaje 
y a la enseñanza. Esto se refleja, por ejemplo, en la investigación que 
compara los métodos de enseñanza. Considérese la proposición: “La gente 
aprende al máximo cuando está activamente dedicada.” Este ha sido un 
tema recurrente en la bibliografía educativa de los últimos treinta años. 
Si bien esta afirmación es indudablemente verdadera en cierto sentido, es 
tan amplia que carece de sentido funcional. Una gran variedad de prác- 
ticas educativas, algunas de ellas efectivas y otras inefectivas, podrían 
justificarse (y se han justificado) al apelar a este principio. El hecho de 
responder en forma activa, por ejemplo, es una de las características más 
relevantes de la instrucción programada; pero, para consternación de 
todos, la mayoría de los primeros estudios sobre instrucción programada 
parecían mostrar que los estudiantes que respondían activamente no 
aprendían mejor que los estudiantes a los que se permitía ser pasivos 
y que sólo leían el programa cuando se habían llenado las partes que se 
habían dejado en blanco. Algunos afirman que esto demostró que el prin- 
cipio de la participación activa estaba equivocado, Otros persistieron en 
su fe en la participación activa. Ahora, después de más de una década 
de investigaciones, sabemos que en ciertas condiciones especificables, la 
respuesta activa del estudiante facilita el aprendizaje. Y sabemos que, 
en otras condiciones, la respuesta activa no constituye diferencia alguna o 
que incluso puede interferir con el aprendizaje. (En el capítulo 6 se ana- 
lizan en detalle las condiciones bajo las cuales la participación activa 
del estudiante promueve el aprendizaje.) 

El principal problema al aplicar los principios psicológicos a la edu- 
cación, pensamos, es de ingeniería. Ésta desempeña un papel decisivo cn 
la aplicación de los principios científicos en cualquier campo. Tomemos 
como ejemplo la elaboración de los proyectiles dirigidos. No podemos 
hacer un proyectil, ni siquiera un plano de él, basándonos exclusivamente 
en los principios de la física y de la química. Por supuesto, las leyes 
físicas sirven como guías en el diseño y la construcción de proyectiles, 
pero son incontables las decisiones que deben tomarse en las que los 
principios científicos son de poca o ninguna utilidad. En otras palabras, 
una nave impulsada por cohetes no puede construirse sin cl empleo de 
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reglas prácticas y una buena dosis de pruebas. La buena ingeniería es deci- 
siva para la aplicación práctica de las leyes físicas, 

La ingeniería tiene, probablemente, una importancia todavía mayor al 
aplicar la psicología a la enseñanza, que al aplicar la física al diseño 
y construcción de naves impulsadas por cohetes. Existe un alto grado de 
empirismo (Conant, 1952) en las ciencias sociales. Esto significa que la 
psicología y otras ciencias sociales tienen relativamente poca capacidad 
para generalizar ante situaciones nuevas. En términos prácticos, la psico- 
logía proporciona sólo un modesto poder de predecir qué procedimientos 
y ordenamientos de los materiales propios de la instrucción aumentarán al 
máximo el aprendizaje de los estudiantes. La palabra importante aquí 
es predecir. No sabemos lo suficiente para abrigar mucha confianza en que 
una lección determinada funcionará bien antes de ponerla en práctica. 
La única forma segura de saber si una lección es efectiva, es determinarlo 
mediante la práctica. 

La dificultad no es que la ciencia del comportamiento haya dejado de 
descubrir algo de importancia general acerca de los procesos del apren- 
dizaje. Se trata, más bien, de que los procesos funcionan en forma un 
tanto distinta en cada situación nueva. Traducir los conceptos generales 
relativos al aprendizaje en técnicas de enseñanza funcionales resulta di- 
fícil aun para la persona imejor capacitada. Debemos apresurarnos a 
ayregar que estas observaciones se limitan a la aplicación sistemática 
y “formal” de los principios psicológicos. “Fodo maestro experimentado, 
por supuesto, tiene conocimientos válidos del proceso del aprendizaje. 

La investigación básica educativa y psicológica debe aumentar gradual- 
mente nuestra capacidad de especificar anticipadamente al ensayo las 
características de la instrucción que más probablemente facilitarán el 


aprendizaje del estudiante. Poco a poco se han registrado progresos: 
sin embargo, sería poco real esperar que alguna vez podamos predecir 
modos efectivos de instrucción con algo más que una confianza modesta. 
No tenemos duda de que el desarrollo de la instrucción siempre dependerá, 
hasta cierto punto, de reglas prácticas, y que un alto grado de pruebas 
será siempre un ingrediente de la instrucción bien aprovechada. 


Una estrategia práctica para desarrollar 
la instrucción efectiva 


Un cuadro realista del estado que guarda el conocimiento sólido, ba- 
sado en la investigación, sobre procedimientos educativos sugiere que se 


necesita una estrategia práctica para desariollar una instrucción efectiva. 


Lo que sigue es un esquema de tal estrategia, (La primera sección de 
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este libro explica con mayor detalle los pasos de la estrategia y describe 
las técnicas para ejecutarla.) 


pa 


5] 


El primer requisito de una estrategia educativa exitosa es la pre- 
paración de una exposición muy clara y detallada de objetivos. Una 
meta que ha sido expresada precisamente 2n esa forma se denomina 
objetivo del comportamiento. Las presentaciones de las metas edu- 
cativas deben evitar las palabras vagas. como comprender, saber 
y apreciar. Las decisiones sobre instrucción deben basarse en lo 
que los estudiantes dicen y hacen —en otras palabras, en su com- 
portamiento, No podemos ver entender a una persona; por tanto, 
para tomar decisiones apropiadas acerca de la enseñanza, es ne- 
cesario definir el rendimiento observable del estudiante, que se 
tomará como una evidencia de estados abstractos e inobservables 
como es el comprender. (En el capítulo 1 se considera este tema 
de los objetivos del comportamiento.) 

Después, analizar las destrezas y los conocimientos que necesitará 
un estudiante para alcanzar sus objetivos. (Este proceso, llamado 
análisis de tareas, se detalla en el capítulo 2.) 

Otro paso es determinar las habilidades y el conocimiento que ya 
poseen los estudiantes. La información, las capacidades, las des- 
trezas, etc., que ha obtenido un estudiante antes de intentar una 
lección dada se denominan comportamientos de entrada, (Se les 
considera en el capítulo 3.) 

Diseñar o seleccionar materiales y técnicas de instrucción para en- 
señar los conceptos y las destrezas identificadas en el análisis de 
tareas. 

Enseñanza. (La segunda parte de este libro se dedica a considerar 
las técnicas y las disposiciones de los materiales que probablemente 
lograrán enseñar determinadas clases de conocimientos, habilidades 
y actitudes.) 

Una vez que la enseñanza se ha iniciado, evaluar sistemáticamente 
el aprovechamiento del estudiante para determinar si todos los 
estudiantes han alcanzado cada objetia, La evaluación es un tema 
siempre presente en este libro. (El capítulo 4 está dedicado por 
completo a este tema, y también se considera en otras partes del 
libro.) 

Si los estudiantes no logran dominar tos objetivos en el primer 
intento, volvamos a enseñarlos, revisando los pasos anteriores y 
repasando las instrucciones de manera que enseñen mejor al ser 
utilizadas de muevo. (Este tema se analiza en el capítulo 5.) 
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Casi todas las personas que están seriamente dedicadas a la enseñanza 
o a producir materiales de instrucción utilizarán una estrategia que se 
aproxima a la que describimos antes; sin embargo, por desgracia, muchos 
maestros no aplican la estrategia en forma completa y consistente. Lo más 
importante que puede decirse acerca de la estrategia es que funciona 
(Glaser, 1961). Un proceso que incluye especificar claramente los obje- 
tivos, después ensayar y revisar los materiales y las técnicas, por lo regular 
da como resultado una instrucción efectiva (Anderson, 1967. 1969; “Tie- 
mann, Paden y McIntyre, 1966.) 

La característica clave de la estrategia es que cada aspecto de los 
materiales y de la técnica y cada paso en la enseñanza es juzgado en térmi- 
nos de los resultados que produce en los estudiantes, Si la estrategia va 
a funcionar bien, debe obtenerse una prueba real de su efectividad. Las 
decisiones sobre instrucción que se basan en la fe o en impresiones, proba- 
blemente serán poco confiables. No existen expertos cuya perspicacia para 
juzgar la efectividad de una lección esté establecida (Ryans, 1960). 

La efectividad no puede juzgarse en abstracto. La cuestión es: ¿efec- 
tiva para qué? La efectividad se iguala, por lo regular y con razón, con 
volumen aprendido; pero también aquí la cuestión es: ¿efectividad para 
promover el aprendizaje de qué? La respuesta setá en las clases de habili- 
dad, conocimiento o actitud que consten en los objetivos. Aquí reside la 
importancia de una formulación precisa de objetivos. La efectividad no 
puede ser juzgada, a menos que exista una norma clara contra la cual 
se pueda comparar el rendimiento del estudiante. 

Las lecciones, las unidades y los planes de estudio deben juzgarse por 
la inedida en que alcanzan sus metas, pero la efectividad no puede ser el 
único criterio. Otros criterios incluyen el costo de la instrucción en tiempo 
del estudiante y del maestro, el costo monetario de los materiales y el 
equipo, la solidez con que se logran resultados, las actitudes de los estu- 
diantes y de los maestros hacia la enseñanza, y algunos efectos secundarios. 
Stake (1967) ha presentado un estudio completo de los criterios para 
evaluar la enseñanza que consideramos además en el capítulo 4. La exac- 
titud, la actualización y la “elegancia” del tema han sido los criterios 
importantes para los principales proyectos de reforma de planes de estudio, 
tales como la Comisión de estudios sobre las ciencias fisicas y el Estudio 
de los planes de estudio de las ciencias biológicas. Otro criterio suma- 
mente importante es el valor de las metas que la enseñanza pretende 
alcanzar. Como Scriven (1967, pág. 52) ha hecho notar: “Es obvio que 
si no vale la pena alcanzar las metas, entonces carece de interés el qué tan 
bien se alcancen.” Por otra parte, Anderson (1969, pág. 6) ha señalado 
que “una afirmación complementaria también es verdadera: no impor- 


TECNOLOGÍA DE LA ENSEÑANZA BASADA EN LA CIENCIA DEL APRENDIZAJE 25 


ta qué tan valiosas sean las metas, una lección no puede valuarse en mucho 
si resulta inefectiva para alcanzar estas metas”. 


La psicología del aprendizaje y la tecnología 
de la planificación y la enseñanza 


La estrategia para definir claramente los objetivos, analizar las habi- 
lidades y conocimientos componentes implícitos en los objetivos, el or- 
denamiento de la instrucción para enscñar los componentes que todavía 
no poseen los estudiantes, y después el ensayo y revisión de la enseñanza 
hasta alcanzar los objetivos, constituyen la piedra angular de una nueva 
tecnología de la enseñanza. A pesar de nuestras anteriores expresiones de 
duda acerca de los enfoques previos, existen razones para ser optimistas 
respecto de que la estrategia tecnológica aquí descrita reviste una promesa 
mucho mayor para la educación, que las antiguas estrategias que han sido 
sometidas a prueba y que han resultado infructuosas, 

La primera razón de que la estrategia tecnológica propuesta merezca 
más optimismo acerca de las perspectivas de una enseñanza efectiva es su 
requisito de continuar con el ensayo de procedimientos hasta encontrar 
lo que realmente demuestre ser efectivo. La segunda es que la estrategia 
tecnológica proporciona un marco de referencia para la aplicación espe- 
cífica de los principios psicológicos a la práctica de la enseñanza. Kendler 
(1966, págs. 174-175) ha señalado este punto de vista de la siguiente 
manera: 


Como psicólogo, creo que puedo decir con cierto grado de confianza, que 
nuestra disciplina ha logrado controlar el comportamiento sólo cuando conocemos 
la clase de comportamiento que deseamos estimular. Para decirlo en términos de 
ejemplos específicos, cuando adiestramos a las gentes para que se conviertan en pilotos 
efectivos o en eficientes operadores de claves trasmitidas por radio, podemos elaborar 
técnicas efectivas para escogerlas y adiestrarlas. Cuando tratamos de adiestrar a la 
gente para que sea ajustada, nos metemos en dificultades porque no estamos seguros 
de qué es el comportamiento ajustado. La psicología suele parecer poco efectiva 
cuando no estamos seguros de qué clase de comportamiento deseamos fomentar. 
Una vez que tenemos la certeza de qué comportamiento deseamos fomentar, mejoran 
considerablemente las oportunidades de elaborar técnicas para lograr que la gente 
se comporte en esa forma. La efectividad de la psicología para resolver proble- 
mas educativos será proporcional a la precisión con que se presenten nuestras metas 
educativas. 


El enfoque de la enseñanza que llamamos estrategia tecnológica nos 
lleva a formular preguntas acerca del aprendizaje y la enseñanza que sean 
manejables, Ciertamente, los psicólogos y los investigadores de la educa- 
ción competentes son sumamente refinados al descubrir generalizaciones 
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limitadas y condicionales. En resumen, ahora poseemos un número cada 
vez mayor de proposiciones en pequeña escala, que tienen una utilidad 
funcional para diseñar y realizar la enseñanza. 

En otros tiempos, la enseñanza dependía de la intuición, del sentido 
común y del ensayo y error. La estrategia tecnológica es un mejoramiento 
importante en este proceso. Representa el cambio del ensayo y error ten- 
tativo al ensayo y error sistemático. No se necesita ser psicólogo para 
utilizar la estrategia tecnológica. Cualesquiera que sean los antecedentes 
que una persona tenga acerca del aprendizaje y la instrucción, deberá 
enseñar en forma más efectiva si especifica claramente sus objetivos y no 
se da punto de reposo hasta que cl aprovechamiento de los estudiantes 
llega a estos objetivos. En la actualidad poseemos unas cuantas proposi- 
ciones bastante generales acerca del aprendizaje y, relacionadas con estas 
proposiciones, un número muy grande de técnicas específicas que son 
demostrablemente efectivas bajo ciertas condiciones; sin embargo, hay 
muchas más cuestiones que aprender acerca del aprendizaje. 

En 1954, en un trabajo titulado “The Science of Learning and the 
Art of Teaching” (La ciencia del aprendizaje y el arte de la enseñanza). 
B. F. Skinner, famoso psicólogo y tal ver la figura más influyente en el 
movimiento de la tecnología educativa, concluye: 


Estamos en el umbral de un periodo estimulante y revolucionario, en el cual el 
estudio científico del hombre será puesto a trabajar en favor de los mejores inte- 
reses del hombre. La educación debe desempeñar su parte; tiene que aceptar el 
hecho de que una revisión a fondo de las prácticas educativas es posible e inevitable. 
Cuando haya logrado esto, podremos ver hacia adelante con confianza en un 
sistema escolar que está enterado de la naturaleza de sus tareas, que es seguro 
en sus métodos y generosamente sostenido por los ciudadanos informados y efectivos 
que la misma educación ercará (pág. 97). 


Nosotros no estamos tan seguros de que el milenio está a la vuelta de 
la esquina; sin embargo, ha tenido lugar ya suficiente progreso, en los años 
transcurridos desde que Skinner escribió estas palabras, para demostrar 
que una tecnología de la instrucción basada en una ciencia del aprendizaje 
puede conducir a una educación mucho más efectiva de la que tenemos 
ahora, 
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Capítulo 


Objetivos de 
comportamiento 


La identificación y el planteamiento adecuado de los objetivos edu- 
cativos de una lección pueden ser el paso más importante en la planifica- 
ción de la enseñanza. El maestro que prepara uma lección es como un 
viajero que prepara un largo viaje. Con el fin de consolidar un viaje 
fácil, interesante y provechoso, el viajero debc asegurarse de decidir acerca 
de las finalidades de su viaje antes de partir. Debe decidir lo que quiere 
ver y hacer o adonde quiere ir, antes de que esté listo para considerar 
otros aspectos de su viaje, tales como por qué medio va a viajar o cuánto 
tiempo viajará. De manera similar, el maestro debe decidir adonde va, 
antes de que intente diseñar una lección. Sólo después de que haya 
decidido exactamente adonde irá, el maestro estará listo para comenzar a 
considerar en qué forma llegará al lugar adonde piensa ir. Obtener un 
planteamiento claro de los objetivos educativos es el primer paso en la 
aplicación sistemática de la psicología a la educación. 


Comprensión de los términos “entender” y “saber” 


Los términos “entender” y “saber” son claves en muchos objetivos 
educativos; sin embargo, estas palabras están sujetas a múltiples interpre- 
taciones. Considéresc la siguiente presentación de objetivos. Póngase es- 
pecial atención a las palabras subrayadas. 


El estudiante debe tener un conocimiento completo de la historia de 
su pais. 

El estudiante debe comprender el proceso de la mitosis. 

El maestro del estudiante debe reconocer la importancia de promover 
la salud mental. 
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Ahora preguntémonos qué se quiere decir con “conocimiento completo 
de la historia de su país” o con “comprender el proceso de la mitosis” o 
con “reconocer la importancia de promover la salud mental”. Antes de 
que nos perdamos, afirmemos que la contestación en cada caso es bastante 
compleja y que el propósito de todo este capítulo consiste en ayudarnos 
a interpretar y aclarar planteamientos como éstos. En términos más pre- 
cisos, las finalidades del presente capítulo son ponernos en condiciones de: 


l. Enlistar las tres características de los objetivos adecuadamente pre- 

sentados, 

Diferenciar entre los objetivos apropiadamente presentados y los 

que no lo son. 

3. Expresar las metas educativas en términos de objetivos conduc- 
tuales, 


o 


Comencemos por enfocar estos objetivos al considerar algunos proble- 
mas aparentemente simples, 

Supongamos que oímos a un bebé decir “da-da”. ¿Cómo podemos saber 
si el niño conoce el sentido del monosílabo que pronuncia? No podemos 
preguntar a un bebé qué es lo que piensa cuando pronuncia una palabra. 
La única forma en que podemos figurarnos si el niño se refiere a su 
padre es observar cuidadosamente las circunstancias en las que pronuncia 
la expresión “da-da”. Cuando el niño dice por primera vez algo como 
“da-da” en presencia de su padre, por ejemplo, probablemente éste res- 
ponda con exclamaciones de placer y puede mimar al niño. Como conse- 
cuencia, el niño dirá “da-da” más a menudo en presencia de su padre; sin 
embargo, si el niño pudiera hablar, tal vez diría: “Sonríeme y hazme 
cosquillas en la barriga”, en lugar de “da-da”. Decir “da-da” en presencia 
de su padre puede tomarse como un signo favorable, pero no como 
prueba de que el behc “conoce” el sentido de Jo que dice. 

Supongamos —en un problema relacionado con éste— que descamos 
saber si un alumno de segundo año “comprende” el concepto de suma, de 
modo que se lo preguntamos. Puede ser que conteste: “Es como dos más 
dos son cuatro”, o bien, “cuando se suman cosas, se tienen más”. Estas 
respuestas no son malas, y quizá es más o menos lo que podríamos esperar 
de un alumno de segundo año; tal vez, sin embargo, habríamos quedado 
más satisfechos con la respuesta si se acercara a una definición que podría 
contener un libro de texto, De ser así, estariamos interesados en una 
experiencia que se afirma tuvo John Dewey (Bloom y otros, 1956, pág. 29); 
quien preguntó a un grupo en un salón de clase: “¿Qué encontraríamos 
si cavamos un hoyo en el suclo?” Al no obtener contestación, repitió la 
pregunta; de nuevo se quedó sin respuesta. La maestra enmendó la plana 
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a Dewev y le dijo: “La pregunta no está bien presentada.” Y volviéndose 
hacia sus alumnos. preguntó: “¿Cuál es el estado que guarda el centro 
de la Tierra?” La clase le respondió al unísono: “fusión ígnea”?. La maestra 
había podido educir fácilmente la respuesta del “libro de texto” al pre- 
sentar la pregunta en la forma en que lo hacía el libro: sin embargo, 
spuesta hubiese convencido totalmente a 


dudamos seriamente de que la 1 
Dewev o al lector. de que los estudiantes comprendían cuál era la com- 
posición geológica de la Tierra. 

Si una persona da lo que se considera una respuesta ideal. ello puede 
indicar una “comprensión real” y “profundidad de conocimientos”. o bien. 
sólo que esa persona ha aprendido a decir ciertas palabras prescritas 
cuando se de fommuló la pregunta. Se necesita información acerca de los 
iamtecedentes de esa persona para decidir cuál es el caso. Las respuestas 
espontáneas proporcionan una mejor prueba de comprensión que las res- 
puestas ensayadas. Esto no equivale a decir que las contestaciones pres: 
enttas deben ser evitadas en la enseñanza; por lo contrario, hacer que los 
estudiantes digan determinadas palabras eu formas prescritas suele ser una 
parte importante de la enseñanza. 

Volviendo al concepto de suma, supongamos que un alumno de segundo 
año ha dado una explicación verbal apropiada de la suma, Supongamos. 
además, que dice la suma correcta cuando se Je presenta cualquier par de 
números de uno o dos dígitos en la siguiente Jorma: 


12 11 8 
+ 9 Lo +64 


¿Ahora estamos dispuestos a decir que el niño entiende el concepto de 
suma? Nuestra respuesta depende en parte de si pensamos que poder 
sumar es lo mismo que comprender el concepto de suma. Puede suceder 
que un niño que puede sumar columnas de números no pueda poner las 
sumas correctas cuando se le presentan en forma de hilera como la si- 
guiente: 


9+12 A E 


¿Diríamos entonces que el niño comprende el concepto de suma? 
Supongamos que se le presentan al niño varios problemas formulados 
con palabras como: “Juan fue a la dulcería y compró tres paletas por 
0.05 centavos de dólar y una bolsa de palomitas de maíz por 0.19 centavos 
de dólar. ¿Cuánto dinero gastó Juan en golosinas?” No resultaría sor= 
prendente encontrar que un niño no pueda resolver tales problemas, aun 
cuando pudiera decirnos que “cuando sumamos, tenemos más” y pudiera 


poner las cifras correctas al presentársele el problema en hileras o co- 
Jumnas? 
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Jean Piaget (1965. púxs. 406-414). famoso psicólogo suizo, ha reali- 
zado algunas investigaciones importantes acerca de la comprensión que 
tienen los niños de los conceptos matemáticos. A un niño de cinco o scis 
años. por ejemplo, puede fácilmente enseñársele a decir los números del 
uno al diez. Si se le ponen en hilera diez objetos, por lo regular podrá 
contarlos correctamente: pero si los objetos reciben una redistribución y 
se colocan al azar. ya no podrá contarlos con una exactitud consistente. 
Piaget concluye diciendo que: “Aunque el niño conoce Jos nombres de Jos 
números, todavía no ha captado la idea esencial de número, a saber: que 
el número de objetos que están en un grupo sigue siendo el mismo, se 
«conserva», no importa la forma en que sean barajados o dispuestos.” 
En un experimento similar. se le entregan a un niño dos cajas que tienen 
el mismo tamaño e idéntica forma: se le pide que ponga unas cuentas en las 
dos cajas sirviéndose de ambas manos: se le pide también que ponga una 
cuenta roja en una caja con su mano derecha y que, al mismo tiempo. 
ponga una cuenta azul en la otra caja con su mano izquierda. Cuan- 
do las cajas están más o menos Menas, se le pide al niño que compare los 
contenidos de ambas. Por lo regular. estará seguro de que ambas cajas con- 
tienen el mismo número de cuentas. Entonces se le pide al niño que vierta 
las cuentas azules en otra caja de tamaño y forma diferentes. “También en 
este caso, dice Piaget, vemos diferencias en la comprensión, de acuerdo 
con la edad. Los niños más pequeños piensan que el número ha cambiado: 
si, por ejemplo, las cuentas llegan a un nivel más elevado en el receptáculo 
nuevo, piensan que hay en él más cuentas que en la caja anterior; si llegan 
a un nivel más bajo. consideran que hay menos cuentas, Pero los niños 
que se acercan a los 7 años de edad piensan que la transferencia no ha 
alterado el número de cuentas.” Otra serie de experimentos muestra que 
los niños pequeños no comprenden que el todo es la suma de sus partes. 
Si mostramos a un niño de cinco o seis años quince flores, diez calén- 
dulas y cinco linarias. puede muy bien decirnos que hay más caléndulas 
que linarjas; pero si le preguntamos si hay más flores o más caléndulas, muy 
probablemente dirá que hay imás caléndulas. Parece que el niño típico de 
esta edad no comprende que la ¡palabra flores incluye tanto a las caléndulas 
como a las linarias y que, por tanto, debe haber más flores. 

Hacia los siete años de edad, edad promedio del alunmo de segundo 
grado, la mayoría de los niños se desempeñan triunfalmente en lo que 
respecta a conservación en problemas de números y en aquellos del todo 
y las partes; sin embargo, sería perfectamente posible que un alumno del 
segundo grado —o del primero o hasta un niño más pequeño, en todo 
caso— hiciera correctamente los Mamados hechos de adición, sin saber 
que el número de objetos en un conjunto es el mismo, independientemente 
de la disposición espacial de los objetos. 
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De manera similar a figurarnos si un bebé conoce el sentido de la 
expresión “da-da”, la pregunta de si un alumno de segundo grado entiende 
el concepto de adición sólo puede contestarse después de ver si el niño se 
comporta apropiadamente en una diversidad de cireunstancias cue supo- 
nen, o pueden entrañar, conceptos de adición. Podemos enfrentar al niño 
con preguntas, situaciones de prueba y problemas. No podemos ver dentro 
de su cabeza para saber qué es lo que piensa. Como en el caso del bebé que 
dice “da-da”, cuanto más se sabe sobre la experiencia anterior del niño, 
se es más capaz para evaluar lo que se ve y se escucha, Si bien las respuestas 
espontáneas y el rendimiento, en el caso de problemas nuevos, debe recibir 
mayor importancia, no es posible decir sí una respuesta es espontánea 
o si un problema es nuevo, sin saber si se ha presentado anteriormente al 
niño un problema idéntico. 

El camino más seguro es considerar las diferentes clases de entender 
un concepto como relativamente independientes entre sí. Aproximada- 
mente media docena de pruebas de la comprensión del concepto de suma 
fueron mencionadas, por ejemplo, en el estudio anterior. Como se recalcó, 
el hecho de que un niño pueda dar una explicación verbal aceptable de la 
suma no garantiza el que pueda sumar columnas de números. La demos- 
tración de que puede contestar correctamente preguntas acerca de la 
relación que guarda un todo con sus partes no prucba que pueda resolver 
problemas que se le presentan que suponen sumar. Tampoco el conoci- 
miento que tenga el niño de los hechos «de la suma implica que pueda 
creer que los cambios en la disposición de un conjunto de objetos no 
modifica el número de esos objetos, 

La gente aprende a generalizar a partir de unas cuantas observaciones, 
En los asuntos comunes, tal generalización es um mal necesario porque 
solamente en raras ocasiones tenemos el tiempo, la destreza o la oportu- 
nidad de realizar una investigación completa. Si una persona crec que un 
médico ha tratado exitosamente una o dos enfermedades, la persona se 
inclina a creer que cl médico puede tratar con el mismo éxito también 
otras enfermedades, Esta creencia no es irracional. Las predicciones como 
ésta son útiles; pero tal razonamiento implícito puede tener consecuencias 
perjudiciales cuando se aplica a los objetivos de la educación. Para fines 
de instrucción, un maestro puede restringir tácitamente la adición a la 
operación de sumar columnas de números, con la expectativa de que los 
niños también aprenderán otros aspectos de la suma, así como los concep- 
tos que están relacionados con ella, Esta expectativa por lo regular no se 
hasa en un análisis cuidadoso de las habilidades que entran en juego; en 
cambio, a menudo es una generalización implícita, no pensada. Si el maes- 
tro fuera a explicar su expectativa con palabras, diría: “Por experiencia 


propia, se que cuando la gente desempeña exitosamente uua tarea, por 
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lo general puedo suponer que se comportará en forma similar en otras 
tareas relacionadas con ella.” Este tipo de suposición carece de base si, 
de hecho, las nuevas tareas suponen procedimientos nuevos o componen- 
tes no familiares. No es seguro suponer que otros conceptos se adquirirán 
automáticamente por virtud de alguna necesidad interior, 

No debe imaginarse que las conclusiones a que se ha llegado se aplican 
solamente a los bebés y a los niños; también se aplican a los adolescentes 
y a los adultos. Un profesor de historia podría enseñar a sus alumnos la 
tcoría del péndulo del cambio social, según la cual, en parte, después 
de un periodo de cambio se presentará un periodo de reacción que tiene 
una magnitud igual a la del cambio registrado. Así, a una revolución 
violenta seguirá una reacción violenta; a un cambio moderado seguirá 
una reacción moderada también, Supongamos que el profesor asumió cl 
trabajo de evaluar si sus alumnos “entendían realmente” la teoría del pén- 
dulo del cambio social. Podría comenzar por pedirles que la explicaran. 
Algunos estudiantes quizá presentarían respuestas que podrían sonar como 
si procedieran al pie de la letra de las notas de lectura o de un libro de 
texto. ¿Estos estudiantes “realmente” entienden? A fin de averiguarlo, 
podría hacérseles otras preguntas: “¿Por qué se le llama a esta teoría «del 
péndulo»?” “¿Qué quiere usted decir con «magnitud de la reacción»?” 
Sería de esperarse que una persona que “realmente entiende” la teoría 
del péndulo del cambio social podría aplicarla, a fin de predecir y explicar, 
Si el profesor pide a un estudiante que diga cómo se aplica la teoría a un 
episodio histórico y el estudiante no puede hacerlo, aun cuando dio una 
adecuada explicación verbal de la teoría, entonces el profesor ya sabe 
algo acerca de los límites de la comprensión del estudiante, 

Consideremos ahora otra situación relacionada con la anterior, tal vez 
un curso sobre educación. Un profesor de educación describe un distrito 
escolar que se ha mostrado lento en introducir las innovaciones modernas. 
Se contrata a un nuevo superintendente escolar progresista. Éste introduce 
modernos planes de estudio en matemáticas, ciencias y estudios sociales; 
laboratorios de lenguaje; agrupaciones de alumnos sin tener en cuenta los 
años escolares; aumenta los pagos por incentivos para los maestros y acaba 
con las tarjetas de informes. El problema es: “¿Qué sucederá en este 
distrito escolar?” La teoría del péndulo del cambio social predice una 
reacción —oposición de los maestros o de la comunidad o de ambos— y 
los estudiantes que realmente entienden la teoría deben hacer tal predicción. 
Supongamos que la hacen. ¿Es suficiente con que los alumnos que estu- 
diaron la teoría simplemente crean que el superintendente se encontrará 
con una oposición? O bien, ¿se requiere que los estudiantes explícitamente 
apliquen la teoría, esto es, que se digan a sí mismos o que digan en voz 
alta que “de acuerdo con la teoría del péndulo del cambio social ocurrirá 
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una reacción severa, dado que el superintendente ha introducido cambios 
drásticos en el distrito escolar”? 

Puede suceder que las predicciones de los alumnos que estudiaron la 
teoría del péndulo no sean diferentes de las de otros alumnos, ¿Diremos 
entonces que realmente no entendieron la teoría? Podría afirmarse que 
entienden perfectamente la teoría, pero que sólo no se les ocurrió aplicarla 
en el caso de las innovaciones de un superintendente escolar. Este caso es 
precisamente como el del niño de segundo año al que se le presentó un 
problema teórico de suma. Algunas personas podrían decir que el niño 
comprende la suma, pero que sólo no “pensó” en sumar el precio de las 
paletas con el de las palomitas de maíz para obtener el costo total de 
los dulces de Juan. La forma en que se evalúe este argumento depende 
de cómo se interprete “la comprensión”. Por lo regular, en educación el 
término “comprensión” se aplica en sentido amplio. Si se dijo que una 
persona “comprende” un concepto, la implicación es que clla manifiesta 
su comprensión en todos —o por lo menos en una amplia variedad— los 
casos a los que es aplicable el concepto. En el caso del alumno de segundo 
año y el problema teórico, es seguro que la imayoría de la gente aceptará 
que el niño no comprende realmente la suma, a menos que pueda resolver 
problemas tales como el que se incluyó a título de ejemplo. Tal vez el 
caso de la teoría del péndulo y del superintendente escolar sea discutible; 
sin embargo, la regla general es claramente adecuada. 

La prueba de si una persona —ya se trate de un niño o de un adulto—- 
“sabe” o “comprende” un concepto consiste en que hable o actúe en 
forma apropiada. Ver dentro de la cabeza de una persona es imposible. 
Para encontrar si una persona comprende, se le debe oír hablar a verla 
actuar, ya sea cuando se enfrente a preguntas o situaciones de prueba o 
cuando surgen algunas circunstancias en el curso natural de los aconteci- 
mientos. Cuál comportamiento sea el adecuado depende del concepto. 
Comprender un concepto no es una cuestión sencilla. Aquellos conceptos 
con los que tienen que ver las escuelas por lo regular suponen muchos 
aspectos, A fin de tener la certeza de qué tanto comprende una persona, 
la política más prudente es comprabar tados los aspectos del concepto, 


Algunas ideas sobre la presentación adecuada 
de los objetivos de la educación 


Al decidir qué es lo que se requiere para evaluar la comprensión de 
una persona, lo que hacemos en esencia es identificar aquellas pruebas que 
deseamos que los estudiantes pasen después de recibir la instrucción. Al 
mismo tiempo, señalamos las habilidades y el conocimiento que entraña 
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una comprensión. Enseñar estas cosas es nuestra meta educativa. Todo el 
estudio anterior ha sido una preparación para enfrentarnos al problema 
de la forma adecuada de presentar los objetivos de la educación. 

Se propende simplemente a decir que el objetivo de la instrucción es 
enseñar el concepto o enseñar una comprensión del concepto; por ejemplo, 
un objetivo de la educación de la escuela primaria podría expresarse 
como “enseñar a comprender la suma”. Una objeción importante a tal 
declaración es que resulta demasiado general. El concepto de suma supone 
muchas cosas. Una comprensión de la suma podría descomponerse en una 
comprensión de las relaciones entre la parte y el todo, un conocimiento 
de las sumas de columnas e hileras de números, una comprensión de los 
problemas teóricos que suponen sumar, etcétera. 

Descomponer el objetivo en declaraciones más específicas elimina algo 
de la vaguedad; sin embargo, persiste una objeción seria, El problema, de 
nuevo, está en la palabra “comprender” misma, Podemos oír hablar a una 
persona; podemos ver actuar a una persona; pero no podemos oír o ver 
comprender a una persona. Por tanto, un objetivo que contenga una pala- 
bra como “comprensión” es intrínsecamente vago. Por esta razón, los 
objetivos se presentan en función del comportamiento, en términos de lo 
que el estudiante va a hacer o decir, 

Un objetivo en términos de comportamiento indica lo que el estu- 
diante debe poder hacer o decir cuando ha terminado la lección o, en el 
plazo largo, cuando ha terminado su educación. El verbo principal en 
el objetivo centrado en el comportamiento es activo. Si un niño conoce 
la suma de cualquier par de números de uno o dos dígitos, entonces 
debe ser capaz de calcular estas sumas o, mejor dichas las cosas, debe 
poder escribir o decir la suma correcta cuando se le presente cualesquiera 
pares de números. Esta última expresión implica una segunda cualidad 
del objetivo bien formado, que se centra en el comportamiento. Hasta 
donde es posible, el objetivo que se centra en el comportamiento es- 
pecifica una acción, que es observable. El verbo calcular es activo; sin em- 
bargo, la actividad de calcular puede ser observable o no. Un niño puede 
pensar las sumas interiormente. Un maestro no podría decir si el niño ha 
calculado las sumas correctamente, a menos que pudiera observarlo decir 
las sumas, o bien, ver las sumas que el niño ha escrito. 

La gente a menudo tiene una dificultad considerable en aprender a 
presentar los objetivos en términos del comportamiento. En parte, la razón 
de la dificultad puede encontrarse en los hábitos del lenguaje. La gente 
tiene mucha práctica, tanto formal como informal, en discutir los asuntos 
humanos en el lenguaje de estados mentales pasivos e inobservables. Hablar 
en términos de comportamiento es relativamente extraño. Como Gertrude 
Stein, quien consideró que en última instancia todo lo que uno puede 
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decir es “una rosa es una rosa cs una rosa”, muchas personas piensan que 
no hay nada más que decir que “la comprensión es comprensión es com- 
prensión”. Los maestros suelen considerar que el núcleo de lo que tratan 
de decir se evapora cuando se traduce a las cosas específicas de lo que el 
estudiante debe hacer o decir; sin embargo, a veces es bueno que la expre- 
sión original se evapore bajo el examen, porque no es raro que las ex- 
presiones de estados mentales de objetivos contengan poca o ninguna 
sustancia. Casi cualquiera puede afirmar que “la meta es enseñar una 
comprensión completa de los conceptos básicos de las matemáticas”. 
Aunque la afirmación tiene un tañido profundo, es vacua, a menos que 
pueda dársele nueva vitalidad. La persona que no puede pronunciar “una 
comprensión completa” en términos de comportamiento, debe hacer frente 
al hecho de que probablemente no está preparada para planificar la 
instrucción, para enseñar o evaluar los efectos de la instrucción. 
Finalmente, debe recordarse que la filosofía que sustenta los objetivos 
en términos de comportamiento tiene su centro en el estudiante. La idea es 
que la calidad de la enseñanza debe ser evaluada en términos de su efecto 
sobre el que aprende (Popham, 1970). Los objetivos se presentan en 
términos de lo que el estudiante podrá hacer después de haber recibido 
su instrucción, y no en términos de lo que el maestro hará durante la 
misma; esto es, el foco está puesto en el estudiante y en su capacidad 
de realización; más que en el contenido o la técnica del maestro, A lo 
largo de todos los pasos en la planificación de la enseñanza y, desde 
luego, a lo largo de todo el proceso de enseñanza, los objetivos de ésta se 
utilizan para ayudar al estudiante a aprender (Kapfer, 1970). Los obje- 
tivos en términos del comportamiento continuamente reenfocan la atención 
del maestro sobre su razón de estar en el salón de clases: el estudiante. 


Cómo expresar las metas de la educación como objetivos 
expresados en términos de comportamiento 


Esta sección es un programa. Una vez que el lector termine el pro- 
grama, podrá: 


1. Escribir las características de un objetivo bien presentado, en tér- 
minos de comportamicnto. 

2. Describir los defectos de los objetivos educativos que le sean pre- 
sentados. 

3. Recscribir en forma de objectivos cn términos de comportamiento 
las metas educativas que le scan presentadas, 

4. Construir objetivos en términos de comportamiento para las árcas 
educativas que le interesen. 
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El programa está formado por oraciones en las que faltan expresiones. 
Llénese cada hueco en la forma en que, a juicio del lector, se complete 
mejor la oración. Después vuélvase la página para comparar la respuesta 
con la que presenta el libro. Adviértase que se debe recorrer todo el curso, 
viendo primero la parte superior «de cada página. Después vuélvase de 
nuevo al principio y pásese a la siguiente sección, según los números 
en orden, hasta terminar todo el programa. 


Póngase por escrito una respuesta a cada concepto o marco antes de 
volver la página. En ocasiones se requiere una sola palabra, a veces una 
frase o hasta una o dos oraciones. Se indican palabras opcionales o alter- 
nativas junto con la respuesta que prefteren los autores, 


PROGRAMA I 


1 


Si es cierto que una persona “sabe nadar” y entra en una piscina, 
debe poder nadar realmente, De manera similar, al serle presentado 
un párrafo de un libro adecuado, la persona que “sabe leer” debe 


Véase la pág. 37 


Resp. 20. Objetivos de comportamiento. 


“Al serle presentados problemas de división que suponen divisores 
de números enteros y sin residuos, el alumno del quinto año debe 
calcular correctamente el cociente en por lo menos el 95% de los 
problemas,” 


¿Qué frase establece la norma de rendimiento? 


a) Los problemas de división que suponen divisores de números 
enteros sin residuos. 
b) Correctamente... por lo menos el 95% de los problemas. 


Véase la pág. 37 


Resp. 40. El objetivo contiene « ¡versos resultados satisfactorios. He 
aquí uno de ellos: El estudiante debe poder contestar correctamente 
preguntas relativas a lo quz lee. 


41 


Las descripciones escolares deben distinguirse de los 
de comportamiento. 


Véase la pág. 37 


Resp. 10. Definición. 
11 


Una definición completa en términos de comportamiento establece 
a) ps 


especificadas, según un determinado c) — 


Véase la pág. 37 


Resp. 30. Condición (requisito, restricción). 


El verbo principal en un objetivo de comportamiento debe 


Véase la pág. 38 


Resp. 49. El enunciado dice lo que cl maestro hará (informar... 
participantes”) cn lugar de lo que los estudiantes deben poder 
hacer. El enunciado es en realidad una descripción escolar no muy 
clara, ya que deja al lector en la oscuridad acerca de la naturáleza 
de los “principios” y de las “teorías” que se presentarán. 


Véase la pág. 52 


36 


Resp. 1. Con sus propias palabras: poder leer el párrafo. 


La prueba para decidir si una persona “sabe” cómo hacer algo si, 


bajo las condiciones adecuadas, -——— -— algo apropiado. 


Véase la pág. 39 


Resp. 21. b). 


22 


La palabra clave en un objetivo de comportamiento es el verbo 


principal, que debe especificar al activo, 
observable, por parte del estudiante. 


Véase la pág. 39 


Resp. 41. Objetivos. 


42 


“Este curso incluye temas tales como la estructura atómica y mo- 
lecular, las propiedades y termodinámica de gases, líquidos, cris- 
tales, equilibrios de fase, química de superficie y cinética química.” 


El enunciado anterior es una 


Véase la pág. 39 


Resp. 11. a) Lo que la persona va a hacer o decir (comportamien- 
to, acciones). b) Condiciones. c) Nivel (mínimo)(de aprovecha- 
miento). 


12 


Cuando un objetivo educativo se define en términos de lo que el 


estudiante debe poder ——————————,el enunciado se denomina 
objetivo del comportamiento. 
Véase la pág. 40 


37 


AA O 


Resp. 31. Con sus propias palabras: especifique una clase de com- 
portamiento activo, observable, por parte del estudiante. 


32 


El aprovechamiento en mecanografía puede describirse en términos 
numéricos específicos, tales como palabras mecanografiadas por 
minuto, número de errores por página, etc. En muchos otros campos, 
tales como la fluidez con que un niño lee en voz alta, es: 


a) ——————-—— (más, menos) difícil ser específico acerca de 
las características del aprovechamiento. En el enunciado anterior, 


b) ————————— se refiere a leer (o hablar) a un ritmo de 
velocidad apropiado, con un número aceptablemente pequeño de du- 
das y errores de pronunciación. 


Véase la pág. 40 
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¿En qué se diferencian entre sí los siguientes objetivos? 


a) “El estudiante debe ser capaz de resolver ecuaciones cuadrá- 
ticas,” 


b) “El estudiante debe poder resolver ecuaciones cuadráticas que 
contengan una incógnita.” 


c) “El estudiante debe poder resolver ecuaciones cuadráticas que 
contengan una incógnita, cuando las ecuaciones se presenten 
en forma canónica, sin consultar al maestro ni a un libro de 
referencia, El estudiante debe resolver ecuaciones en las que 
intervengan raíces de enteros (XA < 10), sólo con papel y 
lápiz. En otras condiciones, pueden utilizarse reglas de cálculo 
o cuadros.” 


Véase la pág. 40 


A (Ly h yg 


Resp. 2. Hace (o dice). 


3 


Presentarse a un examen de filosofía sin notas ocultas ni otras 
ayudas es una de las condiciones en que un profesor de filosofía 
insistiría, antes de aceptar que los resultados de la prueba muestran 


que un estudiante —————————— filosofía. 


Véase la pág. 41 


Resp. 22. Comportamiento (acción). 


23 


*,..el niño debe saber leer correctamente cualquier material im- 
preso, siempre que su grado de dificultad no exceda al propio del 
tercer grado”. 


Subráyese la frase que describe una condición del aprovechamiento 
de lectura del niño, 


Véase la pág. 41 


Resp. 42. Descripción del curso. 


Nora: No es un objetivo de comportamiento, ya que describe qué 
temas comprende el curso, y no cuáles son los resultados de com- 
portamiento que se buscan. 


43 


especifican el comporta- 
miento final deseado. 


Véase la pág. 41 


39 


e 5 5 o 
Resp. 12. Hacer (o decir). 


13 


Una palabra o frase susceptible de muchas interpretaciones se llama 
“vaga” o incluso “vacía”. Para evitar la vaguedad en términos 
tales como “comprender”, “entender” y “saber”, las palabras pue- 


den volver a ser presentadas en una 
(tres palabras) que dicen lo que la persona que comprende puede 
hacer o decir. 


Véase la pág. 42 


Resp. 32. a) Más. b) Fluidez. 


30 


Sería más elegante definir la fluidez con que los niños leen en 
voz alta en términos de números de palabras por minuto, número 
y duración de las vacilaciones y porcentaje de malas pronun- 
ciaciones. En la práctica, a menudo es necesario establecer la 


de aprovechamiento en términos de lo que un 
observador experto, como el maestro, cree que es una fluidez 
adecuada. 


Véase la pág. 42 


Resp. 50. Los objetivos, todos los euales son de comportamiento, 
resultan cada vez más específicos acerca de las condiciones del 
aprovechamiento, 
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“El estudiante debe poder coreografiar una composición musical 
original de danza que haga un uso efectivo de una diversidad de 
movimientos expresivos.” Subráyese la frase que se refiere a una 
norma de aprovechamiento. 

Véase la pág. 42 


40 


Resp. 3. Sabe (entiende, comprende). 


4 


Si un niño puede equilibrarse en su bicicleta sin aditamentos de 
adiestramiento o sin que su padre tenga que correr a su lado para 
sostenerlo del asiento, entonces probablemente estaremos dispuestos 
a decir que “sabe” montar en bicicleta. El equilibrio del niño sin 


ayuda es una ———-——————— necesaria para decir que puede 
manejar su bicicleta. 


Véase la pág. 43 


Resp. 23. “Siempre que su grado de dificultad no exceda al de un 
alumno de tercer año” (“cualquier material impreso” también es 
parte de la condición). 


24 


El objetivo de comportamiento presenta lo que el estudiante debe 
hacer. Lo que el estudiante realmente hace al final de una lección 


4 


se denomina terminal”. 


Véase la pág. 43 


Resp. 43. Objetivos de comportamiento. 


44 


“El estudiante debe poder calcular en forma precisa estadísticas 
descriptivas simples, tales como la media, la desviación estándar y 
el coeficiente de correlación de producto-momento, sin ayuda de 
libros de referencia o notas.” Subráyese la frase que especifique una 
condición del rendimiento. 


Véase la pág. 43 


41 


Resp. 13. Definición de comportamiento. 


14 


De hecho, la frase “comprender la ciudadanía en una democracia” 
tiene —————————— interpretaciones y, por tanto, puede deno- 
minarsc “vaga” o “vacía”. 


Véase la pág. 43 


Resp. 33. Norma. 


34 


En cada una de las siguientes parejas, indíquese cuál frase se 
parece más a una sección de un objetivo de comportamiento bien 
formado: 


la) Conoce la diferencia entre verbos y sustantivos. 

14) Puede nombrar los verbos y los sustantivos en las oraciones 
que se le presenten. 

2a) Puede decir, cuando se le pregunta, que un sustantivo es el 
nombre de una persona, de un lugar o de una cosa. 

2b) Sabe que un sustantivo es el nombre de una persona, de un 
lugar o de una cosa. 

3a) Entiende los axiomas y los principales teoremas de la geo- 
metría euclidiana. 

3b) Puede presentar por escrito pruebas válidas que contengan los 
axiomas y los teoremas principales de la geometría euclidiana. 

Véase la pág. 44 

=== AA tl 

Resp. 51. “Hace uso efectivo de una diversidad de movimientos 

expresivos. * (La palabra “original” también se refiere a una norma 

de aprovechamiento.) 
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“Cuando termine el octavo grado, el estudiante deberá poder leer 
doscientas palabras por minuto.” 
Indíquese la forma principal en que este objetivo puede ser me- 
jorado. 

Véase la pág. 44. 


Resp. 4. Condición (criterio, prueba, paso). 


5 


En general, afirmar que una persona sabe algo es afirmar que 
puede —-—————— o decir algo bajo determinadas condiciones. 


Véase la pág. 44 


Resp. 24. Comportamiento. 


25 


Al comparar el comportamiento ———————— (lo que el niño 
puede hacer realmente al final de una lección) con el comporta- 


miento. —————————— deseado, o bien, los objetivos de com- 
portamiento para la lección, es posible juzgar el grado de éxito 
que obtuvieron las lecciones. 


Véase la púg. 45 


Resp. 44. “Sin ayuda de libros de referencia o notas.” 


45 


Descríbase la principal dificultad del siguiente objetivo: “Il tercer 
objetivo es proporcionarles (a los estudiantes) criterios para que 
juzguen la calidad del material programado.” 


“em 
A 


Véase la pág. 43 


Resp. 14. Muchas. 


15 


Un objetivo expresa una meta de la 
educación en términos de lo que el estudiante debe poder hacer 
o decir cuando termina una lección o un curso. 


Véase la pág. 45 
5 


43 


OQ 


Resp. 34. 1b) 2a) 3b). 


33 


Cuando se le presenta una lista de casos de la Suprema Corte, el 
estudiante que ha terminado el curso de Problemas de la Democra- 
cia Norteamericana debe poder identificar en el transcurso de cinco 
minutos todos los casos en que entran en juego los derechos de 
grupo minoritarios. 


¿Qué frase especifica una condición del desempeño? 


a) “Cuando se le presenta una lista...” 


b) “Identificar en el transcurso de cinco minutos... grupos mi- 
noritarios.” 


Véase la pág. 45 


Resp. 52. El objetivo podría ser mejorado al presentar las condi- 
ciones del desempeño, tales como el grado de dificultad del material 
de lectura. 


53 


Las frases en un objetivo de comportamiento que se refieren a las 
características de un desempeño aceptable, a la precisión, a la 
velocidad o a los criterios por los cuales se evaluará el rendimiento, 


describen el 


Véase la pág. 46 


Resp. 5. Hacer. 


6 


Uno (a) de los (las) en que probablemente 
desearíamos insistir antes de aceptar que lo que hacía una persona 
debía denominarse nadar, es que la persona se desplace por el 
agua sin asirse de una balsa o algo parecido. 


Véase la pág. 46 


44 


Resp. 25. Terminal, terminal. 


26 


La descripción del comportamiento terminal deseado debe incluir un 
enunciado de lo que la persona dice o hace, así como del nivel 


o de la norma de rendimiento, además de presentar las 


Véase la pág. 16 


Resp. 45. El problema principal es que el enunciado indica una 
de las cosas que el maestro o el libro harán (“proporcionar crite- 
rios. ..”), en lugar de hacerlo con las cosas que el estudiante 
podrá hacer. El enunciado es en realidad la descripción de un 
curso, en vez de un objetivo. 


Véase la pág. 43 


Resp. 15. De comportamiento. 


16 


¿Es el siguiente enunciado un objetivo de comportamiento? “El pro- 
pósito del curso superior (de historia de los Estados Unidos) es 
abarcar el periodo que va desde la Guerra Civil hasta el presente.” 


Véase la pág. 47 


Resp. 35. a). 


36 


Se puede juzgar el grado de éxito que ha alcanzado una lección 


si se compara: a) el comportamiento -———————————— con 


b) de comportamiento. 
Véase la pág. 17 


45 


Resp. 53. Nivel de rendimiento. 
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Las cosas que un estudiante puede hacer y decir bajo las condiciones 


especificadas al comenzar la instrucción comprenden su 


Véase la pág. 47 


Resp. 6. Condiciones (criterios). 


7 


En una carrera de velocidad, como es la de 100 metros, la norma de 


rendimiento es el —————— que necesita el corredor para recorrer 
los 100 metros. 
Véase la pág. 48 


Resp. 26. Condiciones de realización. 


27 


Los objetivos de comportamiento en realidad no son más que los 
enunciados del ——————————— final deseado. 


Véase la pág. 48 


46 


Un objetivo puede ser presentado en términos de comportamiento 
y ser todavía ambiguo. Un objetivo de comportamiento bien redac- 
tado describe las condiciones bajo las cuales el estudiante debe 
demostrar que ha alcanzado el objetivo y también indica claramente 


el mivel o. ——————22-——— de rendimiento que se requiens 


Véase la pág. 48 


Resp. 16. No. No indica lo que el estudiante debe poder hacer 
cuando termina el curso. 


17 


Considérese este objetivo. “Para cuando termine el tercer grado, 
el niño debe poder leer correctamente cualquier material impreso, 
siempre que su grado de dificultad no exceda al de tercer grado.” 


La palabra “correctamente” se refiere al ————————— de ren- 
dimiento. 


Véase la pág. 49 


Resp. 36. a) Terminal. b) Objetivo. 


37 


Aunque no haya visto el término antes, probablemente el lector 
conjetura que comportamiento de entrada se refiere a 
— al comienzo de la instrucción. 


Véase la pág. 49 


Resp. 54. Comportamiento de entrada. 


55 


Cuando la meta de que se trata es un buen estilo de escribir, las 
frases en el objetivo que mencione tales características de la buena 
redacción, como son “elección acertada de las palabras” , “organiza- 
ción clara” y “estructura variada de las oraciones”, se refieren 


al 


Véase la pág. 49 


47 


EII 


Resp. 7. Tiempo. 


8 


Si viésemos a un niño que se agita torpemente en el agua, podría- 
mos pensar que su rendimiento no merece el nombre de “natación”, 
Si tal fuera el caso, afirmaríamos tácitamente que no puede decirse 
que una persona sabe nadar, a menos que lo que hace en el agua 


significa que un -——————————— mínimo de rendimiento. 


Véase la pág. 49 


Resp. 27. Comportamiento. 


28 


Después de un curso de iniciación, la velocidad de escritura a 


máquina de 50 palabras por minuto podría ser un 
aceptable de rendimiento. 


Véase la pág. 50 


Resp. 46. Grado. 

le) 
47 
Frases como “siempre que las teclas estén en blanco”, “sin la 
ayuda de libros de referencia”, “cualquier material impreso con 
un grado de dificultad que no exceda el del periódico diario” 


aclaran un objetivo al especificar las ——————————— de rendi- 
miento, 


Véase la pág. 50 


48 


Resp. 17. Grado. 


Nora: Aunque “correctamente” se refiere a nivel de rendimiento, 
no describe el nivel. 


18 


Los objetivos a menudo incluyen las frases “material que debe ser 
cubierto”? o “temas que se deben considerar”. Seguramente el pro- 
pósito de la instrucción no es cubrir el material, sino más bien que 


los estudiantes aprendan. “Cubrir el material” es un 
para alcanzar un fin, y no un fin por sí mismo. 


Véase la pág. 50 


Resp. 37. Con sus propias palabras: las cosas que el estudiante 
puede hacer o decir (comportamiento). 


38 


Se puede pensar en el objetivo del comportamiento como el com- 


portamiento. —————————— deseado. 
Véase la pág. 50 


Resp. 55. Grado de rendimiento. 


56 


“El maestro que estudia debe reconocer la importancia de promo- 
ver la salud mental.” Describa las fallas, si existen, de este objetivo. 


Véase la pág. 51 


Resp. 8. Grado (criterio). 


9 


Si una persona sabe algo, entonces puede bajo ciertas: a) 


, b) algo que llene un 


2) ————— de rendimiento. 


Véase la pág. 51 
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——— 5 
Resp. 28. Nivel (mínimo). 


29 


Hasta donde toca a exactitud, un 
razonable podría ser no más de tres errores por página después 
de un curso de introducción a la mecanografía. 


Véase la pág. 51 


Resp. 47. Condiciones. 
48 


La descripción “dado un sostén de aro, una prensa de sujeción, un 
quemador de Bunsen y una solución no identificada” especifica 


las condiciones de rendimiento con —————————— (más, menos) 
detalle que la descripción “dada una solución no identificada y 
el equipo necesario”. 


Véase la pág. 52 


Resp. 18. Medio. 
19 


Un objetivo de comportamiento completo indica no sólo lo que el 
estudiante debe poder hacer y decir, sino también el grado mínimo 


aceptable de rendimiento y 


Véase la pág. 52 


Resp. 38. Terminal. 
39 


“La meta más importante es que el estudiante aprenda a compren- 
der lo que lee.” ¿Es éste un objetivo de comportamiento? 
q ¿ J p 


Véase la pág. 52 


50 


Resp. 56. Primero, “reconocer la importancia”? no es un compor- 
tamiento activo y observable. De hecho, esta expresión es sumamente 
oscura, y resulta difícil decidir lo que pretende. Segundo, no se 
indica ninguna condición de rendimiento. Tercero, no se sugiere 
ningún nivel o criterio de rendimiento. En resumen, esta meta está 
deficientemente presentada. 


57 


“Queremos dar al niño una comprensión completa de cómo debe 
Icer la hora en el reloj.” Redáctese de nuevo este objetivo en forma 
de objetivo de comportamiento. 


Véase la pág. 52 


Resp. 9. a) Condiciones. b) Hacer o decir. c) Grado (nivel mí- 
nimo). 


10 


Una definición es un enunciado que da el sentido de una palabra 
o de un grupo de palabras. Se puede poder conjeturar que una 


se 


de comportamiento” de lo que es saber 
constituye un enunciado de lo que la persona que sabe puede ha- 
cer o decir. 


Véase la pág. 36 


Resp. 29. Nivel (mínimo) (de rendimiento). 


30 


Una ——-———————— bajo la cual podría evaluarse el rendi- 
miento en mecanografía podría ser que la máquina de escribir 
tenga las teclas en blanco. 


Véase la pág. 36 


51 


o 5 5 
Resp. 48. Más. 


49 


¿Qué es lo malo del siguiente objetivo? “El objetivo del instituto 
es familiarizar a un grupo escogido de participantes con los prin- 
cipios y las teorías que sustenta la lingiiística moderna.” 


Véase la pág. 36 


Resp. 19. Con sus propias palabras: las condiciones bajo las cuales 
actuará el estudiante. 


20 


Puede eliminarse una parte de la vaguedad de términos tales como 
“apreciar”, “saber” y “comprender” si se presentan las metas de la 
educación en la forma de 


Véase la pág. 35 


Resp. 39. No. 


Nora: La comprensión no es un comportamiento activo, observable. 


Dése una redacción nueva al siguiente enunciado, a fin de hacer 
con él un objetivo de comportamiento: “La meta es que el niño 
aprenda a leer con comprensión.” 


Véase la pág. 36 


Resp. 57. Existen diversas formas aceptables. He aquí una de ellas: 
Cuando se le muestre cualquier posición de las manecillas de un 
reloj de pared o de pulso, el niño debe siempre poder decir exac- 
tamente la hora que marque el reloj. 

Véase la pág. 51 


OOO] E 4 COCO Im 


FIN DEL PROGRAMA. 
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Ubicación en perspectiva del objetivo 
de comportamiento 


En las páginas anteriores hemos aprendido a presentar objetivos de 
comportamiento específicos. Ahora sabemos que un objetivo adecuada- 
mente presentado contiene una descripción de lo que el estudiante debe 
hacer o decir después de recibir la instrucción. “También contiene el 
enunciado de las condiciones bajo las cuales el estudiante demostrará 
su capacidad, así como un nivel de rendimiento aceptable; no obstante, 
a pesar de toda la atención que este capítulo ha dedicado a la forma en 
que deben presentarse los objetivos de la educación, el contenido y la inte- 
gridad de las presentaciones de las metas de la educación son todavía 
más importantes. 

La presentación de un objetivo de comportamiento aislado raras veces 
ocurre; en cambio, un objetivo presentado en términos de comportamiento 
suele ser sólo un eslabón en una larga cadena de objetivos que describe 
los resultados deseados de una hora, de un día, de una unidad o de un 
curso de instrucción. Debido a que los objetivos pueden utilizarse para 
describir los resultados que se buscan de unidades de instrucción de diverso 
tamaño, los objetivos tienen diferentes grados de generalidad y de impor- 
tancia última. Considérense los siguientes objetivos en un curso de primeros 
auxilios: 


1. Dado un paciente que sangra de manera externa, el estudiante 
deberá poder detener el sangrado lo más rápidamente posible, 

2. Dados ejemplos de sangrado externo, el estudiante identificará 
correctamente todos los sangrados arteriales. 

3. El estudiante podrá enlistar las características del sangrado arterial 
como distinto del sangrado no arterial. 


Nótese que, aunque todos estos objetivos han sido presentados en tér- 
minos de comportamiento, no son del mismo nivel. El objetivo 2 es lo que 
denominamos objetivo capacitador (o subobjetivo) del objetivo 1; esto es, 
el comportamiento descrito en el objetivo 2 es un componente (o subtarca) 
del comportamiento descrito en el objetivo 1. De manera similar, el obje- 
tivo 3 es un objetivo capacitador del objetivo 2. En otras palabras, a fin 
de poder llevar a los estudiantes al nivel de rendimiento requerido por el 
objetivo 1, el maestro debe enseñar primero el objetivo 3 y después el 2. 
Debido a que con frecuencia existe tal jerarquía de objetivos, lós princi- 
pales que describen el rendimiento terminal deseado (como el objetivo 1 
anteriormente mencionado) se descomponen óptimamente en objetivos 
capacitadores para los fines de planificar la instrucción. 
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Debemos hacer otra observ:.ción con respecto a los tres objetivos de 
primeros auxilios que ya inencionan us. Notaremos que los objetivos 1 y 2 
presentan funcionamientos termina':s deseados, que muy probablemente 
no serán evaluados como te rresentan. Son pocos los instructores de pri- 
meros auxilios que enfrentar n a los estudiantes con pacientes que en 
realidad sangran, aun cuande el objetivo consiste en capacitar a los estu- 
diantes para que funcionen en tales condiciones. El instructor debe tener 
presente su objetivo último (el tratamiento médico de emergencia) al 
evaluar el rendimiento del estudiante en condiciones menos urgentes. En 
otras palabras, el instructor debe traducir el funcionamiento en el trabajo 
(detener el sangrado) al funcionamiento de prueba (describir procedi- 
mientos, aplicar los procedimientos en un paciente simulado, etc.). Esta 
tarca es de la índole a la que se enfrentan con frecuencia el entrenador 
de futbol o el maestro de taller. En los casos en que los funcionamientos 
finales deseados no pueden ser evaluados directamente, el instructor debe, 
en consecuencia, preparar objetivos de comportamiento finales, así como 
objetivos inmediatos de enseñanza, Por supuesto, los objetivos de ense- 
ñanza deben aproximarse lo más posible a los objetivos últimos. 

A medida que crece el horizonte de los objetivos, aumenta también 
la importancia de descomponer los objetivos para los fines de planificar la 
educación. Por desgracia, dentro de la mayor parte de los sistemas cdu- 
cativos, a medida que aumenta el campo de la enseñanza cubierto por el 
objetivo, también aumentan la generalidad, la ambigiedad, y el tono 
extraño al comportamiento del objetivo. Las presentaciones generales 
de las metas tienen un lugar establecido en la educación. Constituyen un 
medio primario por el cual los superintendentes escolares, las juntas esco- 
lares, los directores de escuelas y los padres de familia comunican sus 
deseos y sus expectativas; sin embargo, si estas metas van a entenderse, 
perseguirse y alcanzarse en forma adecuada, el maestro debe traducirlas 
primero en amplios objetivos de comportamiento y después analizarlas, 
a fin de identificar los objetivos capacitadores. 

Supongamos que muestra junta escolar decide que los egresados de 
nuestra escuela primaria elemental “deben saber algo sobre geometría”. 
Esto puede interpretarlo el director como que “los estudiantes deben 
recibir algo de instrucción en geometría”, y aun puede proporcionar una 
orientación ulterior al estimular a sus maestros para que formen una unidad 
de instrucción sobre el tema. Es aproximadamente en este punto donde 
debemos esperar que los objetivos comiencen a ser presentados en términos 
de resultados en los estudiantes. 

Estos resultados en los estudiantes pueden ser presentados al principio 
en términos ajenos al comportamiento, tales como “el estudiante desarro- 
lará una comprensión de los conceptos de círculos, ángulos y líneas para- 
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lelas”; sin embargo, el planificador de la educación al nivel de la acción 
(esto es, la persona que elabora y presenta el material de enseñanza) 
debe asumir la tarea de identificar especificamente los diversos comporta- 
mientos que serán aceptados como evidencia de la comprensión y el cono- 
cimiento propuestos. Estos comportamientos se convertirán entonces en los 
objetivos de enseñanza para la lección o unidad. 

Los que siguen no son sino unos cuantos de los objetivos de enseñanza 
posibles para una unidad de la escuela elemental, destinada a proporcionar 
a los estudiantes una “comprensión de los conceptos de círculos”: 


l. Dados ciertos círculos con diámetros entre 21% y 25 centímetros 
(los diámetros se darán en números pares) y dada una regla de 
30 centímetros, el estudiante deberá poder: 


a) Medir y presentar correctamente el diámetro de estos círculos. 

b) Calcular cada radio correctamente, hasta el Ya centímetro más 
cercano. 

c) Calcular correctamente cada circunferencia, hasta el centésimo 
de centímetro más cercano. 


2. El estudiante deberá poder calcular exactamente cada una de las 
tres medidas de un círculo (radio, diámetro y circunferencia), dadas 
cualquiera de Jas restantes medidas de ese mismo círculo. El estu- 
diante deberá utilizar pi =3.14 en su cálculo (todas las dimen- 
siones que se le proporcionen tendrán números pares, ya sean 
centímetros, metros o kilómetros). 

3. El estudiante deberá poder distinguir cuál de entre cualquier grupo 
de figuras geométricas es un círculo. (Las elipses que se le presenten 
tendrán una proporción entre altura y ancho o de ancho y altura 
de no menos de 1.5.) 


Sin embargo, para alcanzar estos objetivos antes deben lograrse algunos 
otros objetivos capacitadores; por ejemplo: 


4. Las líneas que se proporcionen variarán en pares de centímetros 
de 212 a 25 centímetros de longitud, y dada una regla de 30 cen- 
tímetros, el estudiante medirá cada línca e informará correctamente 
la longitud. 

5. El estudiante señalará correctamente y titulará cada una de las 
tres medidas de un círculo (radio, diámetro, circunferencia), dado 
el dibujo de un círculo que indica gráficamente estas tres medidas. 

6. El estudiante presentará el valor numérico de pi en forma correcta, 
con aproximación a centésimos (esto es, pi = 3.14). 
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Como se indicó, existen otros objetivos que podrían ser presentados 
para esta unidad sobre círculos. Aun podríamos desear tratar de enlistar 
algunos de ellos; sin embargo, esta pequeña muestra debe bastar para 
indicar que el proceso de interpretar amplias metas cducativas presentadas 
en forma ambigua es el de aclarar el comportamiento final deseado, y 
descomponer las presentaciones de objetivos amplios en jerarquías de obje- 
tivos presentados en términos de comportamiento, 

Nótese que a medida que el planificador de la instrucción descompone 
los objetivos en metas más básicas, finalmente llegará al punto en donde 
el comportamiento descrito en el objetivo ya es parte del repertorio de 
comportamiento del estudiante, Es en este lugar, y solamente en este 
lugar, donde el maestro puede detenerse a analizar el objetivo en sus tareas 
componentes y capacitadoras. 

Obtener una imagen clara de las metas educativas correspondientes a 
una lección supone algo más que el solo uso de verbos de acción y que 
la especificación de condiciones y normas. Además de considerar lo que se 
espera que el estudiante pueda hacer después de recibir la instrucción, 
la planificación de la instrucción requiere el análisis de los objetivos en 
tareas componentes (capítulo 2), cada una de las cuales supone objetivos 
capacitadores y estimar las destrezas y los conceptos que el estudiante ya 
posee (capítulo 3). 


La promesa de los objetivos de comportamiento 


Los especialistas en pruebas y mediciones fueron los primeros en re- 
calcar la importancia de los objetivos de comportamiento, lo cual no es 
de sorprender, pues los que evalúan la instrucción se enfrentan inevitable- 
mente al hecho de que sólo se pueden medir las diferencias en el com- 
portamiento observable. Así, hacia 1950, un grupo de expertos en evaluación 
sostuvo una serie de conferencias que culminaron en la publicación de la 
obra The Taxonomy of Educational Objectives (Bloom, 1956). Aunque 
el lenguaje no llegó a ser el propio del comportamiento, este libro ejerció el 
efecto favorable de atracr la atención hacia una presentación clara de las 
metas educativas. En otra tendencia importante, que guarda relación con la 
nuestra, los psicólogos del ejército —empleados por el gobierno federal 
en escala bastante grande desde la Segunda Guerra Mundial, para claborar 
procedimientos que tiendan a obtener eficientemente el adiestramiento 
del personal militar— se dedicaron a analizar las metas en un lenguaje 
propio del comportamiento como tema relevante (Glaser, 1964). Final- 
mente, a mediados de la década de 1950 comenzó a surgir la instrucción 
programada. Las personas dedicadas a la instrucción programada, de las 
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cuales varias han hecho investigaciones sobre adiestramiento para las fuer- 
zas armadas, típicamente han insistido mucho en la importancia de 
presentar los objetivos en términos de comportamiento. A los especialistas 
en pruebas y en mediciones, que afirman que se requieren objetivos de 
comportamiento a fin de evaluar en forma apropiada la instrucción, se unen 
los que investigan sobre instrucción programada, que afirman que los 
objetivos de comportamiento son también necesarios para enseñar y hasta 
para planificar la instrucción. 

Experimentos realizados en la Universidad de California en Los Án- 
geles han demostrado el valor educativo de los objetivos de comporta- 
miento; por ejemplo, en un estudio, MeNeil (1967) investigó los efectos 
de solicitar exposiciones de objetivos de comportamiento a los maestros de 
los estudiantes. 

Los maestros de enseñanza normal enseñaron en escuelas secundarias 
durante un periodo de dos días como parte de un ejercicio sobre un curso 
de principios de instrucción. A todos se les dijo que su rendimiento en la 
enseñanza sería evaluado por sus maestros supervisores en términos de: 


1. Éxito obtenido en la enseñanza según lo evidenciara el aprovecha- 
miento del alumno. 

2. Aplomo y personalidad, 

3. Aplicación de los principios del aprendizaje enseñados en el curso 
sobre principios de instrucción. 


Los dos grupos se diferenciaban solamente en que recibieron instruc- 
ciones distintas acerca de cómo prepararse para la experiencia de "ense- 
ñanza de dos días. A los estudiantes para maestro que fueron aleatoriamente 
asignados al grupo experimental se les dijo que llegaran a un acuerdo 
con sus supervisores acerca de los objetivos de cada lección. A los super- 
visores se les pidió su anuencia, en el sentido de que el aprovechamiento 
de los estudiantes de normal se evaluaría en términos de cuán bien se 
alcanzaran los objetivos previamente convenidos. Por lo contrario, a los 
estudiantes de normal del grupo de control se les dijo que se reunieran 
con sus supervisores a fin de “familiarizarse con las actividades de conti- 
nuidad de la clase”, y que se pusieran de acuerdo acerca del contenido 
de los planes de las lecciones que utilizarian los estudiantes de normal. 

Después de la instrucción, un número significativamente mayor de los 
estudiantes de normal que formaban parte del grupo experimental fueron 
calificados por sus supervisores como habiendo “alcanzado éxito en la 
enseñanza, según lo demostraba el rendimiento de los estudiantes”. Ade- 
más, los estudiantes de normal en el grupo experimental recibieron pun- 
tuaciones significativamente mejores en su capacidad de aplicar los princi- 
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pios del aprendizaje, que los estudiantes de normal que integraban el 
grupo de control. 

En un segundo estudio MeNeil (1957) habla en forma aún más elo- 
cuente en favor del valor que tienen los objetivos de comportamiento 
para la educación. En ese estudio, MeNeil comparó de nuevo la cfecti- 
vidad de la enseñanza de dos grupos de estudiantes de normal; sin embargo, 
en esa ocasión los maestros emplearon más tiempo en el aula, y la efecti- 
vidad de su enseñanza fue medida directamente al determinar lo que los 
alumnos habían aprendido de la instrucción impartida. 

En cese estudio, MeNeil dijo a la mitad, escogida aleatoriamente de un 
grupo de 44 estudiantes que se preparaban para ser maestros de escuela 
elemental, que “su año escolar [en la enseñanza de estudiantes] dependería 
de su capacidad para escoger los cambios apropiados en el comportamiento 
que se perseguirían en el alumno” en el campo de la puntuación y también 
para producir estos cambios. A los restantes futuros maestros se les dieron 
instrucciones para preparar y presentar planes detallados de las lecciones, 
y se les dijo que serían juzgados de acuerdo con su capacidad para “seguir 
el curso de estudio” y para “usar los materiales autorizados para la clase” 
en el campo de la puntuación. 

Se utilizaron dos prucbas para evaluar el aprovechamiento de los 
alumnos de escuela clemental enseñados por los futuros maestros. La pri- 
mera prueba fue una composición normal impresa que contenía 67 errores 
de puntuación. La tarea del alumno consistía en identificar y corregir Jos 
errores. La segunda prueba era un ejercicio de “composición creadora” 
con finalidad abierta, en la cual se daba a los estudiantes el comienzo 
de una historia y se les pedía que compusieran el final. Este ejercicio fue 
calificado por el número de errores de puntuación. Los alumnos enseñados 
por maestros que prepararon objetivos de comportamiento tuvieron un 
desempeño sustancialmente mejor en ambas pruebas, no obstante que 
ambos grupos de estudiantes de normal emplearon el mismo tiempo en 
enseñar puntuación, El experimento indica» que los estudiantes aprenden 
más cuando son enseñados por maestros que definen y después tratan de 
alcanzar objetivos de comportamiento. 

Existen varias razones por las cuales los objetivos de comportamiento 
hacen más efectivos a los maestros. El maestro sabe exactamente adonde 
va y conoce el camino que sigue; además, cuando se prepara una serie 
completa de objetivos de comportamiento, incluyendo los objetivos capa- 
citadores, es menos probable que el maestro pase por alto un componente 
que es vital si los estudiantes descan dominar el objetivo final. Los obje- 
tivos de comportamiento también proporcionan criterios detallados contra 
los cuales la instrucción, así como el rendimiento final, pueden ser eva- 
luados; además, una exposición completa de los objetivos señala compor- 
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tamientos inmediatos que el maestro puede comprobar durante la instruc- 
ción; por tanto, los objetivos de comportamiento proporcionan el marco 
de referencia para un sistema continuo de control de calidad de la ins- 
trucción. Si el aprovechamiento del estudiante se evalúa en términos de 
objetivos de comportamiento a través de todo un curso de estudios, los 
estudiantes que no progresan o que no han alcanzado el nivel de aprove- 
chamiento deseado pueden recibir instrucción adicional. Asimismo, la eva- 
luación continua en términos de objetivos de comportamiento permite 
a los maestros tomar decisiones más precisas acerca de cuándo se ha 
alcanzado un objetivo y cuándo es conveniente orientarse hacia otro. 

Además de su valor para el maestro en la planificación de la instruc- 
ción, de la evaluación y de la toma de decisiones, los objetivos de com- 
portamiento pueden ayudar directamente al estudiante. Las presentaciones 
claras del rendimiento final deseado, cuando se hacen a estudiantes ma- 
duros, sirven como guías de estudio. Indican al estudiante exactamente 
qué es lo que se espera que obtenga de la instrucción; y le proporcionan 
otros criterios para evaluar su propio progreso. 

Nuestra fe en la práctica de proporcionar a los estudiantes una pre- 
sentación de los objetivos que se persiguen es tan grande que hemos 
preparado presentaciones de nuestros objetivos para cada capítulo del 
presente libro. El lector advertirá que los objetivos presentados al comienzo 
de este capítulo y de otros más por lo regular no son tan completos como 
los que hemos estudiado en el presente capítulo. La razón de ello se verá 
claramente a medida que avancemos, pero por ahora permítasenos afirmar 
que, para que tengan utilidad para los estudiantes, los objetivos deben 
indicar lo que se requiere que los estudiantes digan o hagan después de 
recibir la instrucción. Dichos objetivos deben serles presentados con el 
suficiente detalle, a fin de guiar el estudio del alumno y proporcionar 
una base para que haga una evaluación propia de su progreso; sin em- 
bargo, consideramos que las listas de objetivos proporcionadas al alumno 
(en contraste con las que el maestro prepara para su propio uso) no 
deben ser tan largas que parezcan inalcanzables o sean pasadas por alto, 
ni tampoco deben ser tan detalladas que restrinjan la atención del es- 
tudiante durante la instrucción. 


Reservas acerca de los objetivos de comportamiento 


Los que toman parte en el movimiento de reforma de los planes de 
estudios en matemáticas, ciencias y otras especialidades, en ocasiones se han 
mostrado suspicaces con respecto al énfasis vigoroso e.. los objetivos de 
comportamiento (Ebel, 1970). Atkin (1963) ha presentado algunos argu- 
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mentos que reflejan las opiniones de muchos de los que participan en los 
Acepta que los obje- 


proyectos de mejoramiento del contenido de los cursos 
tivos intangibles, en última instancia. sou insatisfactorios; sin embargo, su 
erva es que un ónfasis en los objetivos de comportamiento 


primera ri 
puede ejercer un efecto muy conservador, La tendencia, de acuerdo con 
tal énfasis, podría ser desplazar la atención hacia un comportamiento 
fácilmente mensurable y observable, hacia un comportamiento que puede 
demostrarse que cambia en el transcurso de breves periodos y que resulta 
en otorgar importancia a diversas habilidades como sumar, mecanografiar, 
deletrear o escribir correctamente, para descuidar habilidades como las 
que son necesarias en el “proceso de la investigación cientifica”. Atkin 
(1963, pág. 131) ha dicho: 


En la mayoría de los proyectos de planes de estudios, existe la sospecha de que 
se obtienen, o al menos se persiguen, capacidades intelectuales de orden superior 
distintas de las que son fácilmente observables y mensurables en términos de caubio 
en el comportamiento inmediato. Existe el temor de que una preocupación por las 
metas a corto plazo pueda oscurecer las de largo plazo. 

Con mayor profundidad, se sospecha que la capacidad de ciertos científicos 
bien caracterizados para reestructurar radicalmente sus disciplinas en una forma 
que resulte estética e intelectualmente halagadora y eficaz, ha dejado muy atrás a 
la capacidad de muchos evaluadores educativos para comprender íntegramente la 
importancia de esta reestructuración para las finalidades de los planes de estudios. 
“Defina sus objetivos, dice un evaluador, y yo le ayudaré a determinar su grado 
de éxito”; pero existe un peligro real de que los objetivos no sean comprendidos 
aun cuando sean enunciados, o por lo menos que no se aprecien sus implicaciones. 
Durante siglos, los expertos nos han ayudado a construir nuestro concepto de ciencia. 
Existe algún peligro de alcanzar menos de lo que es posible en la revisión de los 
planes de estudios si los nuevos conncimientos científicos deben quedar subordinados 
al estado de desarrollo del campo de la evaluación educativa. 


Atkin ha identificado un problema. Notemos que el problema no está 
en la concepción de un objetivo de comportamiento, sino en la naturaleza 
elusiva de las vitales “capacidades intelectuales de orden superior”, La 
solución será reducir esas capacidades intelectuales a términos concretos. 

Atkin desafía la proposición de que las exposiciones de comportamiento 
de los objetivos deben ser siempre cl primer paso en la planificación de 
planes de estudios, Afirma (pág. 131) que “una exposición demasiado 
temprana de los objetivos puede oscurecer resultados potencialmente im- 
portantes que no llegan a ser visibles hasta después, debido a que raras 
veces se anticipan”. La cuestión de que la instrucción puede tener resulta- 
dos no anticipables, tanto convenientes como inconvenientes, está bien 
presentada. Que los resultados —esto es, el comportamiento final— raras 
veces puedan ser anticipados es dudoso. Es una condenación de un método 
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para construir materiales y térnicas de enseñanza el que los efectos raras 
veces pueden predecirse. 

La cuestión principal es la de si ¡mesentar las metas educativas en 
términos de comportamiento, como primer paso en la formación del plan 
de estudios “oscurecerá resultados potencialmente importantes”. Resulta 
difícil ver por qué deba ser éste el caso. Hay pocas razones para pensar 


que una formulación inequívoca de las metas podría hacer a una persona 
más sensible hacia una variedad de resultados en la enseñanza. Dressel 
(1954) editó un libro que describe las experiencias de un grupo de maestros 
universitarios que intentaron evaluar programas de educación general. 
Inicialmente. estaban interesados sobre todo cn aprender a construir prue- 
bas de rendimiento. Este interés los llevó a reconocer la necesidad de 
cristalizar metas eu tórminos de objetivos claramente formulados. A medida 
que los maestros adeuirieron poco a poco habilidad para definir objetivos, 
se sensibilizaron cada vez más hacia los resultados que realmente había 
alcanzado la instrucción + comenzaron a poner en duda los métodos de 
enseñanza que se utilizaban. Aunque se basaban totalmente en el testimonio 
de los que participaban. el informe sugiere una preocupación por la 
evaluación, y los objetivos definidos claramente condujeron a un mejora- 
miento en la calidad de la instrucción e incrementaron el aprovechamiento 
de los estudiantes. 

Muchos eduradores han reralcado la importancia de formular antici- 
patlamente los objetivos, Quizá han permitido la inferencia de que, una 
vez enunciadas, las metas no necesitan un nuevo examen. Tal política no 
es aconsejable. No se sabe en realidad cuáles son los objetivos hasta que se ha 
luchado con el problema de intentar alcanzarlos, Esta afirmación puede 
ser mistificadora, pero se proyecta muy literalmente. Considéresc a un 
hombre y a su esposa que conversan con un arquitecto y tratan de describir 
una casa que desean construir. En esta temprana etapa puede suceder que 
ni la pareja ni el arquitecto mencionen los closets. Con todo, aunque el 
primer esquema pueda no incluirlos, los planos finales de la casa incluirán 
los closets. Por desgracia, las omisiones serias en un plan educativo no son 
siempre tan obvias como omitir los closets en el plano de una casa. Si 
los objetivos se “congelan” en la primera forma que se concibió, pueden 
pasarse por alto consideraciones importantes. 

Lógicamente, puede parecer que la formulación de objetivos debe ser 
siempre el primer paso en la preparación de la enseñanza. En la práctica, 
puede ser mejor elaborar los objetivos en tanto se hace un análisis de lo 
que se enseñará y mientras se elaboran materiales y técnicas de enseñanza. 
Las decisiones detalladas acerca dé lo que se enseñará y cómo se enseñará, 
en parte se determinan por los objetivos y, a su vez, esas decisiones con- 
forman hasta cierto punto los objetivos. Por consiguiente, la insistencia 
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en una amplia formulación de las metas como primer paso en la planifi- 
cación de la educación parece artificial, y tal vez constituye una explicación 
de las listas de trivialidades carentes de función que frecuentemente se 
introducen en los cursos escolares con tan poca gracia. 

Bosquejar en términos generales las principales metas de una lección, 
de una unidad o de un curso, con anticipación, es el mejor plan. La 
cabalidad de este primer planteamiento de los objetivos dependerá de la 
familiaridad con lo que se va a enseñar, y también de la preferencia; sin 
embargo, puede afirmarse que dedicar al principio mucho tiempo a pon- 
derar objetivos probablemente resulte improductivo y que entrar en la 
sustancia de una lección con rapidez parece por lo general una buena 
idea, Las decisiones provisionales respecto a métodos y materiales pueden 
ser ponderadas contra las versiones tentativas de los objetivos. A fin de 
cuentas —preferiblemente lo más pronto posible— debe elaborarse una 
exposición plenamente detallada de los objetivos. Cuando los objetivos 
han sido formulados en forma clara y precisa, esta formulación será un 
valioso instrumento para seleccionar temas y conceptos que deben incluirse 
en una lección, para corregir material ajeno a la lección, para organizar o 
establecer su secuencia y para escoger la técnica de enseñanza. Una vez 
disponible en forma satisfactoria, aunque no sea necesariamente la final, 
la presentación de los objetivos puede servir como una vara de medir 
para juzgar la adecuación de los componentes de las lecciones. 

Estas metas preliminares pueden requerir refinamiento. Los detalles 
relativos a las condiciones o nivel de rendimiento, por ejemplo, no siempre 
pueden ser elaborados sino hasta que se han bosquejado planes y tal vez 
hasta que se ha tratado de enseñar la lección. Obviamente, en un curso 
introductorio de mecanografía sería caprichoso escoger sólo cualquier 
número como el esperado para la velocidad de escritura. La decisión 
relativa al número de palabras por minuto que debe razonablemente 
esperarse tiene que depender de varios factores: características de los 
estudiantes, demandas que se les deben presentar cuando terminan el curso, 
materiales y técnicas que deben emplearse, etc. No todos ellos se conocerán 
anticipadamente. Como un primer paso, se puede decir que la velocidad 
de escritura es importante, e indicar ulteriormente el nivel de rendimiento 
específico, 

"Términos como “conocimiento”, “comprensión” y “apreciación” son 
susceptibles de recibir diversas interpretaciones y, por ello, sufrir de vague- 
dad. Desde otro punto de vista, la diversidad de sentidos y matices de 
sentido que cada uno posee presta cierta riqueza. (Los filósofos utilizan 
la frase “textura abierta” para referirse a la calidad de asumir diferentes 
sentidos en distintos contextos.) Por lo regular, redactar un objetivo de 
comportamiento supone traducir un término, como “comprender”, a unas 
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u otras acciones más definidas y observables por parte del estudiante; 
sin embargo, el concepto puede sufrir en la traducción; puede registrarse 
alguna pérdida de sentido. Por tanto, un nuevo cxamen de los objetivos 
de comportamiento a la luz de metas educativas presentadas en términos 
más generales siempre es necesaria. Pero no cometamos errores; la pre- 
sentación de objetivos en términos de comportamiento tiene consecuencias 
valiosas que superan los riesgos de deformar las metas “reales”, 


AUTOPRUEBA ACERCA DE LOS OBJETIVOS 
DE COMPORTAMIENTO 


Tomar la siguiente autoprueba es parte complementaria de este 
libro, como la lectura del texto o terminar el programa. No omita 
la prueba. Escriba sus respuestas a las preguntas que se presentan 
en seguida, antes de seguir adelante. Mientras realiza la prucba, 
no vuelva las páginas hacia atrás para ver el programa ni tampoco 
hacia adelante, a la sección siguiente. 


1. Redacte un párrafo que explique en detalle las características 
de un objetivo de comportamiento bien presentado. 


2, Redacte una oración o dos que definan el comportamiento de 
entrada. 


3. Indique brevemente la falta o las faltas principales. de haberlas, 
en cada uno de los siguientes objetivos: 


a) El candidato a obtener una licencia de manejo debe estar 
familiarizado con las normas para manejar con seguridad 
que constan en el Manual del automovilista. 

b) Dada una lista de los axiomas en un sistema lógico con el 
cual el estudiante no ha tenido experiencia anterior. y una 
lista de los teoremas por demostrar, aquél debe construir 
por lo menos cinco pruebas válidas en el transcurso de una 
hora. 

c) El estudiante debe saber cómo operar un microscopio elec- 
trónico sin el auxilio de un manual. 

d) El estudiante debe desarrollar una conciencia del proceso de 
la indagación científica. 

e) El estudiante debe poder enlistar primero y definir después 
con diagramas de Venn los cuatro modos del silogismo, sin 
cometer errores y sin un libro de referencia ni otros auxilios. 
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1) El estudiante de música debe ser sensible hacia las diferen- 
cias finas en el diapasón. 

g) El estudiante debe poder leer y escribir correctamente. 

h) La finalidad es un estudio de los problemas a que se en- 
frentan la administración y la mano de obra al establecer 
planes de beneficio para los empleados en casos de falle- 
cimiento, incapacidad y retiro. 

i) El estudiante debe poder entender por lo menos el 85% de 
las preguntas que se hagan en alemán, siempre que le sean 
presentadas lenta y claramente por una persona que tenga 
este idioma como su lengua materna y que las palabras 
utilizadas puedan encontrarse en el glosario que consta en 
Basic German, de Schmidt. 

1) El propósito es que el estudiante identifique correctamente 
todos los objetivos de comportamiento bien escritos. 

k) Al presentársele pares de tonos complejos de entre 5000 y 
20000 cps de volumen y duración normales, el estudiante 
de música debe identificar siempre correctamente el segundo 
tono más alto o más bajo que el anterior cada vez que ese 
segundo tono sea 1/6 diferente de un semiintervalo musical, 
respecto del primero. 

1) Durante el periodo de audición libre, el estudiante debe 
(sin ser influido por el maestro) seleccionar discos clásicos 
y barrocos, en vez de los de rock and roll o de música 
folclórica. 


Dé una redacción nueva a cada uno de los siguientes objetivos 
para formar un objetivo de comportamiento: 


a) El estudiante debe saber cómo usar un diccionario. 
0) El estudiante debe poder manejar apropiadamente gráficas 
y Mapas. 


Redacte dos objetivos de comportamiento, diferentes de los que 
ha visto en este programa, correspondientes a una esfera educa- 
tiva que revista interés para el lector, 


Resumen 


Cuando se utilizan para indicar los resultados que se desea obtener de 


la instrucción, las palabras como “entender” y “saber” presentan serios 
problemas para el planificador de la instrucción. Estas palabras, que co- 
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múnmente se emplean para indicar un conglomerado de habilidades y 
de conocimientos son, por su naturaleza misma, sumamente ambiguas; 
sin embargo, pueden utilizarse objetivos de comportamiento para aclarar las 
habilidades y los conocimientos específicos implícitos en palabras y frases 
como éstas. En contraste con las presentaciones de metas que incluyen 
palabras como “entender”, “saber” y “apreciar”, el objetivo de compor- 
tamiento es un instrumento que el maestro puede utilizar para decidir 
qué material procedente de las lecciones puede incluir o excluir en la 
selección de técnicas de enseñanza, cn la planificación y conducción de 
la evaluación de la instrucción, y para comunicar precisamente a otros 
las metas que tiene una lección, 

Un objetivo del comportamiento especifica exactamente lo que se 
espera que el estudiante pueda hacer o decir cuando termina una lección 
o una serie de lecciones. El verbo principal en un objetivo de comporta- 
miento es activo. Especifica un acto observable, en parte o en todo, del 
estudiante. Para que sea completa la presentación de un objetivo educativo, 
debe incluir también una especificación de las circunstancias o condiciones 
importantes bajo las cuales tendrán que desempeñarse los estudiantes, así 
como una formulación de los criterios por los cuales se juzgará el rendi- 
miento final, la norma de rendimiento. 

Si bien presentar los objetivos de la educación en su forma adecuada 
es importante, el contenido y la integridad de los objetivos lo son todavía 
más. Una lista completa de los objetivos especifica las destrezas o los 
conocimientos que debe poseer un estudiante para poder realizar una 
tarea o demostrar su comprensión; además, descompone los objetivos 
principales en destrezas y conocimientos componentes, a fín de indicar 
exactamente lo que el estudiante debe aprender si desea progresar desde 
el nivel de su comportamiento de entrada hasta el funcionamiento final. 
(Los siguientes capítulos sobre análisis de tareas y comportamiento de 
entrada tienen como finalidad poner al lector en condiciones de realizar 
estudios completos de habilidades, así como series interrelacionadas de 
conceptos y principios.) 

Un exceso de celo en la presentación de las metas educativas en la 
forma de objetivos de comportamiento podría tener el efecto de limitar 
la atención al comportamiento simple y observable que puede ser modi- 
ficado en un breve periodo, en perjuicio de metas importantes, pero 
difíciles de definir. Por otra parte, no existe un argumento sólido para quedar 
satisfecho con intangibles, por grandes que puedan parecer. La solución 
es continuar el esfuerzo por convertir las metas complejas y engañosas en 
términos de comportamiento. 

Por lo general, los objetivos no pueden ser presentados en su forma 
final en la primera redacción. Parece una buena idea definir los objetivos 
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en el contexto de análisis y desarrollo detallados de lo que se enseñará y 
cómo se enscñará, Cuando queda en su forma final, la presentación de 
objetivos debe ser revisada desde la perspectiva de las metas educativas 
generales. 

Formular claramente los objetivos es un paso que puede recomendarse 
a cualquiera que elabore materiales de enseñanza. Los maestros son gente 
ocupada. No cabe esperar que redacten objetivos de comportamiento 
para cada lección que se enseña; pcro cada ocasión en que un maestro 
va a enfrentarse a la tarca de dedicar tiempo y esfuerzo considerables a 
planificar una lección o unidad, la elaboración cuidadosa de los objetivos 
es probablemente una sólida inversión de energía. 

Tal vez el argumento más convincente en favor de los objetivos de 
comportamiento inequívocos es que éstos pueden ejercer un efecto directo 
sobre el aprendizaje de los estudiantes (McNeil, 1967). Existen algunas 
pruebas (Mager € McCann, 1961) de que hacer a los estudiantes una 
exposición detallada de los objetivos de la instrucción puede reducir 
notoriamente el tiempo requerido para aprender. Parece razonable su- 
poner, aunque la evidencia en este aspecto es poca por ahora, que podrían 
obtenerse mejoramientos más bien notables en la instrucción con sólo 
hacer que los estudiantes se enteraran de los objetivos. 


CLAVE DE PUNTUACIÓN PARA LA AUTOPRUEBA 
ACERCA DE LOS OBJETIVOS DE 
COMPORTAMIENTO 


Dé el lector mismo la puntuación correspondiente a la autoprueba, 
valiéndose de la siguiente guía: 


1. (5 puntos) 


(1) Se gana un punto si el lector indicó que un objetivo de 
comportamiento presenta lo que el estudiante debe po- 
der hacer o decir. 

(1) Se gana un punto si el lector dijo que un objetivo de 
comportamiento incluye una presentación de las condi- 
ciones bajo las cuales el estudiante demostrará su do- 
minio del objetivo. 

(1) Se gana un punto si el lector dijo que un objetivo de 
comportamiento especifica el grado de aprovechamiento 
que debe alcanzar el estudiante. 

(1) Se gana un punto si el lector dijo que el objetivo de 
comportamiento es el objetivo final descado o buscado 


Cap. l. OBJETIVOS DE COMPORTAMIENTO 61 


(decir que el objetivo presenta el comportamiento no 
basta para ganar este punto —el lector ya lo sabe.) 
(1) (adicional) Acredítese un punto si el lector presentó 
uno o más ejemplos de frases deseables en los objetivos 
o si contrastó las características convenientes con las 
inconvenientes o si definió “condiciones” y “grado”. 


(1 punto) 


(1) Se gana un punto por decir que el comportamiento de 
entrada consiste en las cosas que un estudiante puede 
hacer o decir al comenzar la instrucción. 


(12 puntos) 


a) (1) Se gana un punto por indicar que estar “familiari- 
zado con” no es comportamiento. 

b) (1) Se gana un punto si el lector dijo que el objetivo es 
aceptable en su forma actual. 

c) (1) Se gana un punto si el lector afirmó que “saber 
cómo” no es igual que hacer. 

d) Este objetivo, aunque puede sugerir una meta muy im- 

portante, es extremadamente vago en sus términos. 


(1) Se gana un punto si el lector dijo que “estar ente- 
rado” no equivale a comportamiento e indicó la 
ausencia de condiciones de rendimiento específicas 
o de una norma de aprovechamiento. 

e) (1) Se gana un punto si el lector dijo que el objetivo es 
aceptable. 

f) (1) Se gana un punto sj el lector dijo que “ser sensi- 
tivo a” no equivale a comportamiento activo y ob- 
servable. 

g) (1) Se gana un punto al advertir la falta de presenta- 
ción de las condiciones del rendimiento en orto- 
grafía. 

h) (1) Se gana un punto por indicar que el objetivo no es 
de comportamiento o por decir que la presenta- 
ción es descripción de un curso. 

i) (1) Se gana un punto por afirmar que “comprender” 
no es igual que hacer. 

1) (1) Se gana un punto si el lector dijo que la presenta- 
ción no describe las condiciones del rendimiento. 
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E) (1) Se gana un purio si el lector dijo que este objetivo 
es aceptable, 

l) (1) Se gana un prato si el lector advirtió la falta de 
una nora de rendimiento. 


4. (6 puntos) 
a) (3 puntos) 


(1) Se gana un punto por traducir “saber cómo” en una 
o más palabras o frases que indiquen un compor- 
tamiento activo. 

(1) Se gana un punto por una frase o frases que des- 
criban las condiciones de rendimiento (el hecho 
de que las condiciones presentadas sean realmente 
apropiadas es otra cuestión). 

(1) Se gana un punto por describir las características 
de un rendimiento aceptable. 


b) (3 puntos) 


(1) Se gana un punto por traducir “negociar... con” 
en términos menos ambiguos que se refieren al com- 
portamiento activo, 

(1) Se gana un punto por una frase o frases que des- 
criban condiciones del rendimiento. 

(1) Se gana un punto por especificar una norma de ren- 
dimiento. 


5. Sin puntuación 


Aunque crear objetivos de comportamiento es una meta su- 
mamente importante, no se esquematizará guía alguna para 
puntuación, debido a la diversidad de objetivos que los estu- 
diantes pueden inventar. En cualquier forma, si se alcanzó 
el objetivo del programa, el lector debe poder juzgar por sí 
mismo si las aseveraciones que escribió satisfacen los requi- 
sitos de un objetivo de comportamiento. 


La máxima puntuación posible en la prueba que el lector debe 
hacerse a sí mismo es 24. Una puntuación de 21 a 24 es un buen 
rendimiento; una de 18 a 20 es aceptable; y una de 17 o menos es 
inaceptable. Si es muy grande el número de estudiantes que no 
logran llegar a la norma mínima aceptable de rendimiento (pun- 
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tuación de 18 o más), entonces el programa no cumple sus objetivos. 
Si el lector es uno de aquellos cuyo comportamiento final es defi- 
ciente, están abiertos ante él dos cursos de acción. Se puede hacer 
a un lado el programa durante un par de días y después reini- 
ciarlo. Indudablemente, habrá un mejor rendimiento la segunda 
vez. Por lo general, si existe una alternativa, es un poco mejor 
intentar aprender el material en una forma diferente la segunda 
vez que repetir la misma serie de pasos. Aunque a menudo no 
existe otra alternativa factible a repetir la misma instrucción, en el 
presente caso sí la hay. Robert F. Mager (1962) es autor de un libro 
excelente (y pequeño) titulado Preparing Objectives for Program- 
med Instruction que abarca los mismos temas que el lector acaba 
de terminar. El paso que se recomienda para remediar la situa- 
ción, en el caso de aquellos que no lograron desempeñarse satisfac- 
toriamente en el programa, es leer el libro de Mager que, inciden- 
talmente, es también un programa. (Adviértase que la persona que 
obtuvo un comportamiento final inferior a la norma no cuenta 
con la alternativa de no hacer nada. Se supone que los estudiantes 
deben aprender, y no sólo manejar el material.) 


Lecturas complementarias 


Anderson, R. C., Faust, G. W., Roderick, M. C., Cunningham, D. J. y Andre, T., 
dirs., “Section 11. Instructional Objectives”, Current Research on Instruction, 
Englewood Cliffs, N. J.: Prenticc-Hall, 1969. Reimpresiones de cuatro trabajos 
que contienen prucbas y argumentos en favor y en contra de los objetivos de 
comportamiento, 


Mager, R. F., Developing Attitude Toward Learning. Palo Alto, Cal.: Fearon, 1968. 
Mager analiza los objetivos de la actitud y los emocionales. 


Mager, R. F., Preparing Instructional Objectives. Palo Alto, Cal.: Fearon, 1962. 
Este folleto programado enseña la especificación de objetivos en términos de 
comportamiento. 


Capítulo 


Análisis de tareas: 
análisis funcional 
de habilidades 

y Conceptos 


Un objeto de comportamiento designa una tarea: una actividad defi- 
nida y definible que, se espera, el estudiante podrá realizar con buen éxito 
cuando termine una lección o una serie de lecciones. Un paso que acom- 
paña á esa actividad al planificar la lección, pues en la práctica a menudo 
se realizarán juntos, es el análisis de tareas. En este paso, la tarea se analiza 
dentro de la serie de habilidades que la persona debe dominar para realizar 
la tarca. El rendimiento humano por lo regular se clasifica en este análisis 
según lo que realice su ejecución (esto es, según la función que sirve, en 
vez de según los movimientos reales de la persona); por ejemplo, la frase 
“abrir la puerta” afirma lo que ocurre mediante una actuación particular. 
No dice cómo la persona que realiza esta actividad la desempeña en rea- 
lidad, Puede hacer presión sobre la puerta con la cadera, empujar la parte 
inferior de la puerta con un pie, levantar un picaporte con su nano iz- 
quierda y después empujar, o bien, pisar un tapete que oculta un contacto 
que activa un motor que mueve la puerta. Cada uno de estos posibles 
conmportamientos es una relación analítica de cómo puede realizarse la 
actividad de abrir una puerta. Un análisis de tareas completamente ela- 
borado presentará una descripción detallada de las habilidades de compor- 
tamiento que entraña la realización de la tarea, las relaciones entre estos 
componentes y la función que cada uno de ellos desempeña en la tarea 
total. 

La expresión “análisis de tareas” fue acuñada por quienes cultivan la 
psicología aplicada respecto a la enseñanza y al aprendizaje. Dentro del 
campo de la educación, no ha existido un nombre especial que designe 
el análisis de tarcas; esta actividad se ha concentrado en otros aspectos 
de la planificación. En cierta medida, los maestros y los educadores siempre 
han hecho análisis de tareas; sin embargo, el problema con muchos de 
estos análisis de tarcas es que han sido hechos de acuerdo con el sentido 
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común, sólo de manera casual, de modo que con frecuencia han sido 
secundarios a otros aspectos de la planificación. 

Un verdadero análisis de tareas especifica en orden los pasos que el 
educando tomará al realizar exitosamente la tarea. Así, el objetivo de com- 
portamiento designa la tarea, en tanto que el análisis de tareas identifica 
la serie de acciones requeridas por parte del educando para demostrar 
que ha alcanzado el objetivo, Considérese un ejemplo de la aritmética de 
la escuela elemental, que se elaborará posteriormente en detalle dentro 
de este mismo capítulo, para ilustrar el proceso del análisis de tareas. El 
objetivo es como sigue: 


Los estudiantes deben poder dividir fracciones decimales por lo menos hasta en 
una longitud de seis dígitos. Los divisores, que también pueden ser fracciones deci- 
males, pueden ser hasta de cuatro dígitos. Los estudiantes deben llegar a una precisión 
del 90% en los problemas presentados en forma escrita normal. 


En este caso, la tarea consiste en dividir fracciones decimales con cierto 
nivel de dificultad. El análisis de tareas identificará y describirá los pasos 
que comprende la destreza en la división. 

Es importante distinguir con claridad entre un análisis de tareas y el 
plan de una lección. Éste, tal como se concibe ordinariamente, tiene 
alguna relación, al menos por implicación, con una clarificación de lo 
que el estudiante debe realizar, pero la acentuación recae principal- 
mente en lo que el maestro desca hacer. El plan de la lección debe, 
por lo general, bosquejar los temas que se abordarán, las actividades que 
deberán realizarse en casa, las cosas que el maestro hará o dirá al enseñar 
la lección. Una de las equivalencias más fáciles e insidiosas que se suponen 
en la educación está entre las ejecuciones del maestro y las habilidades 
que se supone que los estudiantes deben aprender; sin embargo, el análisis 
de tareas cambia la perspectiva de lo que el maestro hace a lo que el estu- 
diante realiza. El análisis de tareas es, en cierto sentido, el proyecto trazado 
de la habilidad que se espera adquiera el estudiante: su propósito prin- 
cipal es proporcionar al maestro guías para desarrollar y seleccionar los 
materiales y las técnicas de enseñanza. 

La persona que lea el presente capítulo deberá poder: 


1. Describir los métodos del análisis de tareas. 


2. Enlistar los criterios por los cuales puede juzgarse la adecuación 
de un análisis de tareas, 


3. Describir el papel que desempeña el análisis de tareas en la activi- 
dad total de planificar la instrucción. 
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En forma ideal, a los autores les gustaría establecer la siguiente meta 
para las personas que terminen el estudio del presente capítulo: 


El estudiante debe poder analizar por escrito y en forma diagramática cualquier 
tarea perieneciente a una esfera de interés para él. El análisis debe ser completo, 
presentado con el suficiente grado de detalle, con relaciones claramente especifi- 
cadas entre las habilidades componentes. El análisis debe identificar cuándo y en 
qué circunstancias debe demostrarse cada habilidad componente. Sobre todo, los 
estudiantes deben poder presentar pruebas de que la versión final de una lección 
basada en el análisis de tareas ha alcanzado sus objetivos, dada la clase de edu- 
cando al cual se dirigió la Jección. 


Sin embargo, en forma más realista, este capítulo puede enseñar a la 
persona que lo lea a hablar y escribir en forma más precisa acerca del 
análisis de tareas. No puede enseñar directamente a la persona a hacer 
un análisis de tareas. Lo más que podemos esperar es que estas habilidades 
verbales —hablar y escribir— puedan constituir un comienzo en la habi- 
lidad del análisis de tareas mismo. 

La estrategia para hacer un análisis de tareas es en realidad muy 
simple. Por cada objetivo, preguntémonos: “¿Qué habilidades y conoci- 
mientos necesitará el estudiante para alcanzar este objetivo?” Una vez 
que hayamos identificado los principales componentes de las tareas, pregun- 
temos por cada componente: “¿Qué habilidades secundarias y subconceptos 
debe poseer el estudiante para dominar este componente?” Las habilida- 
des secundarias y los subconceptos se analizan en forma similar cuando 
es necesario, Finalmente, volveremos a las habilidades y a los conocimientos 
que son parte del comportamiento de entrada del estudiante. En este 
punto se detiene el análisis. Para decir las cosas de otra manera, el análisis 
de tareas es el proceso de identificar los comportamientos intermedios 
que el estudiante debe adquirir para avanzar desde el nivel de su compor- 
tamiento de entrada, hasta el comportamiento final deseado, 


Integridad 


Un requisito importante es que el análisis de tareas incluya a todos los 
componentes. Es sorprendentemente fácil pasar por alto componentes 
en la habilidad compleja requerida para realizar con éxito una tarca. Un 
procedimiento útil es “ir a través” de la tarea, por nuestra cuenta, men- 
talmente, Tratemos de imaginar cada uno de los pasos en una tarea dada 
en el orden en que ocurren. Pongamos por escrito los pasos en ese mismo 
orden. Imaginar los componentes en una habilidad fluida, sincronizada 
y realizada rápidamente puede ser difícil, pcro puede hacerse. En un 
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instante es impulsada una pelota de golf; sin embargo, el profesional del 
golf puede hablar de “dirigir la pelota”, del “vaivén de la espalda” y 
de “la secuencia”. A menudo resulia útil pensar en habilidades fluida- 
mente integradas en “cámara lenta”, a fin de poder aislar en forma más 
clara los componentes. 

Las nociones presentadas en el párrafo anterior pueden aplicarse a 
cualquier habilidad requerida para realizar una tarca, Trabajemos con 
la solución de un típico problema de “división detallada”, por ejemplo. 

El problema presentado es 19,2|3471. El primer paso, si se utiliza el 
procedimiento que ha aprendido la mayoría de la gente, es colocar el punto 
decimal en el lugar adecuado, en este caso moviendo el punto decimal 
en el divisor y en el dividendo (número que se divide) un lugar a la 
derecha, y después marcar el punto decimal en el lugar adecuado en 
el cociente (resultado), esto es, en el espacio del cociente «directamente 
encima del punto decimal en el divisor, Una vez que se ha dado el primer 
paso, el problema se presenta más o menos como sigue: 


A 
(1) 192. 133710. 
mr v 


El segundo paso consiste en estimar el primer dígito del cociente, y 
escribir la cifra calculada como se indica abajo: 


> 1 


(2) 192. 34710. 


El tercer paso consiste en multiplicar el divisor por el cociente calcu- 
lado (1 X 192 = 192) y después escribir el producto debajo del problema, 
como puede verse aquí: 


1. 
(3) 192. | 34710. 


192 <= 


Cuarto, restar el producto del número que se divide y escribir la di- 
ferencia en el lugar apropiado: 


(4) 192. [34710. 
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El quinto paso es “bajar” cl siguiente dígito en el número que se 
divide: 


Moo 
(5) 192. [34710. 
192 
TI 


Después del paso 5, el procedimiento se iniciará otra vez con el cálcu- 
lo de un dígito de la solución, multiplicando el divisor por el dígito esti- 
mado, y así sucesivamente, El proceso continuará hasta llegar a otro punto. 
en el cual no quede residuo o hasta que se alcance el grado de exactitud 
deseado. 

El caso “típico” que inicialmente se utiliza para analizar una tarea 
puede no ser representativo de toda la clase a que se supone se aplica el 
análisis, Es importante aplicar el análisis tentativo a otros casos, con el fin 
de ver si es adecuado también para ellos. Se deben buscar sistemáticamente 
excepciones y casos especiales. Una exploración realmente completa es 
necesaria para tener la certeza de que por lo menos todos los casos impor- 
tantes quedan comprendidos en el análisis. Una persona concienzuda 
puede diseñar a menudo un análisis simple y elegante para una tarea, 
aun cuando al comenzar con ella parezca haber muchas excepciones y 
casos especiales. 

En seguida aparece una pregunta que el lector debe tratar de responder 
antes de continuar. Estas preguntas aparccerán a lo largo de todo el resto 
del libro. Han sido diseñadas para ayudar al lector a aprender y recordar 
conceptos importantes. Más adelante se presentarán pruebas para mostrar 
que las preguntas insertadas dentro de un texto ciertamente refuerzan el 
aprendizaje de los estudiantes, 


¿Cuál de los siguientes puntos describe un análisis de tareas? 


A. Los estudiantes lcerán trozos selectos de Thoreau, Hawthorne 
y Emerson; considerarán al trascendentalismo a la luz de 
las condiciones económicas vigentes a mediados del siglo xIx, 
y examinarán la relación que existe entre el trascendenta- 
lismo y el movimiento abolicionista. 


B. La mayor parte de la energía química en la glucosa está 
contenida en los enlaces carbono-hidrógeno y carbono- 
carbono. Cuando se descompone la molécula de glucosa 
se libera la cnergía y se producen, como subproductos, 
dióxido de carbono y agua. 
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C. Para construir un párrafo expositorio normal, el estudiante 
escribe primero una oración temática, después una pará- 
frasis de la oración temática, luego una o más oraciones 
que contengan ilustraciones o detalles, y finalmente una 
oración de resumen que repite o parafrasea la oración te- 
mática. 


La respuesta aparece en la pág. 77. 


Grado de detalle 


La cuestión acerca de cuándo detenernos para subdividir una tarea en 
componentes cada vez más pequeños es muy importante. Una tarea podría 
subdividirse indefinidamente. Como se mostró antes, podemos ir desde 
“abrir la puerta” hasta “dar vuelta al pestillo en un movimiento parecido 
al de las manecillas de un reloj y empujar”. También podríamos describir 
cada movimiento requerido por los músculos esqueléticos para dar vuelta 
al pestillo; después podríamos ocuparnos de cada músculo, del funciona- 
miento de fibras y tendones; en el caso de cada fibra, la acción de las 
células; después, el funcionamiento intracelular, y así sucesivamente. ¿Cuál 
es el grado correcto de detalle? 

En teoría, la respuesta a la pregunta de cuán detallado debe ser un 
análisis de tareas es sencilla. Por cada subtarea o habilidad componente, 
el análisis es lo suficientemente detallado cuando la habilidad intacta 
forma parte del comportamiento de entrada del estudiante. Gagné (1962, 
pág. 117) ha propuesto una prueba burda para la presencia de una ha- 
bilidad intacta componente. Cuando un estudiante puede ejercer la habili- 
dad componente al pedírsele simplemente que lo haga, entonces la habilidad 
ha sido analizada con suficiente detalle. Un médico podría obtener el 
rendimiento deseado de una enfermera con sólo pedirle: “Por favor, 
digame la temperatura del paciente.” Esas mismas palabras no suscitarían 
el comportamiento adecuado en una chica típica alumna de secundaría. 
Tomar la temperatura, entonces, probablemente no es una habilidad inte- 
grada para la mayoría de las chicas alumnas de secundaria, en tanto que 
sí lo es para una enfermera. 

Volvamos a nuestro ejemplo de la división detallada. En el caso de los 
alumnos típicos de los grados quinto y sexto, la resta y la multiplicación 
son habilidades integradas. La mayoría de los alumnos de quinto y sexto 
grados pueden multiplicar correctamente dos números si se les pide que lo 
hagan, Al presentárseles el siguiente planteamiento 


347 
0192 
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casi cualquier estudiante promedio de esta edad puede decirnos que el 
resultado es 155. Así, el paso 3 en el análisis de la división larga, que 
requiere multiplicación, y el paso 4, que requiere resta, no necesitan ser 
presentados con mayor detalle para la mayoría de los alumnos de quinto 
y sexto grados, ya que estos pasos por lo regular pueden considerarse como 
habilidades componentes integradas, Esto no quiere decir que con anterio- 
ridad a la instrucción en la división detallada, el niño sabrá cuándo 
multiplicar, qué números multiplicar o dónde escribir el producto. (Estas 
cuestiones y otras jertinentes se tratarán con mayor extensión en las sec- 
ciones siguientes.) 

Lo cierto es que multiplicación y resta forman parte del comporta- 
miento de entrada del alumno típico de quinto y sexto grados; sin embargo, 
estas habilidades integradas deben ser vinculadas en la secuencia de acti- 
vidades que constituyen la destreza de la división detallada. La división 
detallada misma se convierte entonces en una habilidad integrada para 
muchos, si no es que para la mayoría de la gente que cursa secundaria 
o que es de mayor edad. 

Ni la habilidad para colocar el punto decimal en cl lugar adecuado 
(paso 1) ni la de bajar el siguiente dígito (paso 5) pueden calificarse 
en realidad como habilidades integradas de entrada, antes de que una 
persona aprenda a hacer la división detallada; pero la enseñanza de cual- 
quiera de estos componentes probablemente será fácil, de manera que tal 
vez un detalle mayor es innecesario. 

Estimar un dígito del cociente es otro problema. Esto no constituye 
una habilidad integrada de entrada. Enseñar a calcular podría no ser 
fácil; en consecuencia, es necesario un análisis detallado de esta subhabi- 
lidad. (Todas las observaciones hechas acerca del análisis de una tarea o 
habilidad totales —como 'en el caso del análisis de la división detallada— 
se aplican tanbién al análisis de una subtarca o habilidad componente. La 
subtarca o habilidad componente es analizada ella misma en componentes. 
En el caso de una tarea muy compleja o sumamente larga, pueden ser 
convenientes ulteriores subdivisiones.) 

Una forma de hacer un análisis más a fondo del paso 2, estimar un 
dígito del cociente, es trabajar con varios casos nosotros mismos, a fin 
de encontrar los pasos que entran en juego. Comencemos el proceso. 
Supongamos que el problema es el mismo que antes: dividir 3471 entre 
19.2, Habiendo colocado el punto decimal, el primero parecería ver 
una serie de dígitos en el número que se divide y que es igual al número 
de dígitos en el divisor, El número que se divide debe ser examinado 
cuidadosamente de izquierda a derecha. En el caso del problema presen- 
tado, el primer paso es éste: 
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(1) Veamos el número 192. Tiene una longitud de tres dígitos; por tanto, 
veamos los tres primeros dígitos del número que se divide (3471). 


Como segundo paso, determinemos si el divisor es más grande o más 
pequeño que la porción en cuestión del número que se divide. 


(2) Determinemos si 192 es más grande o más pequeño que 347, 


El tercer paso, en el cual nos enfrentamos directamente a la tarea de 
calcular, depende de si el divisor es más grande o más pequeño. En el caso 
que se considera, es más pequeño,! de manera que podemos avanzar direc- 
tamente al primer subpaso del rubro 3. La pregunta es: 


(3a) ¿Puedo imaginar cuál es el número más grande de un dígito por el cual 
se debe multiplicar 192 para obtener 347 o menos?, ¿sí?, ¿no? 


Si la contestación es “sí”, procedamos directamente al paso cuatro. 
Si la respuesta es “no”, ¿cómo debemos proceder entonces? Tal vez nos 
ayude simplificar el problema. Redondecmos un número igual de dígitos 
(partiendo de la derecha) tanto en el divisor como en la porción del 
número que se divide, de manera que el dígito de la izquierda es el 
único dígito que queda que no tiene cero. 


(3b) Redondeemos 192 a 200 y 347 a 300. (Para simplificar todavia más, 
climinemos los ceros, dejando 2 y 3.) 


Ahora preguntemos cuál es el número más grande de un solo digito que 
puede usarse por el cual se puede multiplicar 200 para obtener 300 
O menos, 


(3c) Uno es el número más grande de un solo dígito por cl cual pucde mul- 
tiplicarse 200 para obtener 300 o menos. 


Habiendo obtenido un cálculo del primer dígito del cociente, el siguiente 
paso es localizar el lugar donde se debe escribir ese dígito. El dígito se 


1 En aras de la integridad, imaginemos un caso en el cual es más grande. 
Entonces sería necesario ver un dígito más del número que se divide, antes de 
pasar al paso 3. Supongamos que 6543 iba a ser dividido entre 71, Setenta y uno 
es más grande que 65. De manera que se debe tomar 654, en vez de sólo 65. 


Respuesta a la pregunta de la pág. 75. 


Solamente C describe un análisis de tareas. A describe lo que 
los estudiantes manejarán, en lugar de lo que deben aprender. B des- 
cribe un análisis bioquímico, en lugar de uno de tarea. 
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escribe directamente encima del que está ubicado más a la derecha 
de la porción del dividendo que entró en juego en los pasos anteriores. 
En el ejemplo: 


(4) Pongamos 1 arriba del 7 en 347: 


Doo 
192|34710, 


Los pasos (3a-4) que se han bosquejado representan un análisis más 
fino de la habilidad de calcular el cociente, habilidad que, a su vez, es 
un componente de la habilidad de la división detallada. Nótese que el pro- 
cedimiento para analizar la habilidad componente es el mismo que el 
utilizado para analizar la habilidad en general. Quizá sea necesario un aná- 
lisis todavía más fino de la habilidad de calcular el cociente. La regla 
general es que una habilidad o habilidad componente no ha sido especifi- 
cada con suficiente detalle, sino hasta que se llega al punto en que la 
subhabilidad que se identifica forma parte del comportamiento de entrada 
del estudiante (o sea, es una habilidad integrada). Sabemos que una 
subhabilidad forma parte del comportamiento de entrada de un estudiante 
cuando éste puede ejercer la habilidad de que se trata con sólo pedirselo. 


Relaciones entre subhabilidades y conceptos 


Hay un antiguo dicho que caracteriza a la persona que se pierde en los 
detalles: “Los árboles no le dejan ver el bosque.” Las subhabilidades y 
los conceptos no pueden ser puestos en cualquier orden. La integración 
fluida de los componentes es la esencia de una ejecución hábilmente 
realizada. 

El tipo básico de relaciones que pueden existir entre las habilidades 
es la cadena simple. 

En una cadena simple, una habilidad o respuesta sigue a otra. La fi- 
gura 2.1 traza la rutina de partida para un automóvil último modelo 
con trasmisión automática. 

Una característica importante de la cadena simple es que la termi- 
nación de un segmento es la señal para que se inicie la siguiente. Todos 
los segmentos cn una cadena bien aprendida pueden ser operados fácil- 
mente, una vez que la cadena se inicia; sin embargo, a menudo, si el 
funcionamiento de la cadena se interrumpe hacia la mitad por alguna 
razón, puede ser difícil continuar desde el punto de interrupción. Aun 
puede ser necesario comenzar de nuevo con la cadena desde el principio. 
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Cambia 
a 
"estacionamiento 


Poner la llave 
en la 
cerradura 


Dar vuelta 
a la derecha 
a la llave 
para encender 


Soltar el treno 
de emergencia 


Cambio 
a 
“manejo” 


Figura 2.1. Cadena de respuesta simple: la rutina de encendido para un auto- 
móvil de modelo reciente con trasmisión automática. 


La mayoría de nosotros aprendimos a recitar el alfabeto como una 
cadena, Si comenzamos por la A, podemos decir las veintiocho letras 
con facilidad extraordinaria, limitada solamente por la velocidad con que 
nuestros labios y lengua puedan formar las letras; pero tratemos de contes 
tar a estas preguntas: ¿qué letra precede a la U?, ¿qué letra sigue a la /? 
“Tal vez nos encontremos con que necesitamos tener un punto de partida, 
que se inicia unas cuantas letras antes de la letra de que se trate (si no 
es que de la A), y después escucharnos recitar en orden para poder 
responder a estas preguntas. Para convencernos de que la pronunciación 
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de una letra es realmente Ja señal para la siguiente, tratemos de recitar el 
alfabeto hacia atrás. Encontraremos que es una tarea dificil. 

Con frecuencia, la respuesta a la pregunta de qué debe hacerse des- 
pués es “depende”, Cuando se ha ejecutado una determinada subhabilidad, 
uno entre varios pasos puede resultar el adecuado, dependiendo de las 
circunstancias presentes. El término psicológico genérico que designa a 
la decisión requerida en tales circunstancias es discriminación. 


Una persona ha aprendido una discriminación cuando puede advertir 
una diferencia y actúa en forma apropiada como resultado; por ejemplo, 
un niño puede discriminar entre P y B cuando responde a ellas de ma- 
nera diferente, sea dándoles un nombre o pronunciándolas, o bien, mediante 
otro recurso similar. Algunas discriminaciones son sumamente complejas; 
por ejemplo, decir la diferencia que existe entre sustantivos y verbos, 
A veces las discriminaciones van ligadas en una serie, Tal caso se ilustra 
en la figura 2.2. Si la luz es verde cuando el automovilista se acerca 2 
una intersección, sigue su camino. Si es roja, se detiene. Cuando la luz es 
amarilla, se requiere mna segunda discriminación. Dependiendo del auto- 
movilista, esta última discriminación debe establecerse entre “¿estoy de- 
masiado cerca para detenerme?” o bien “¿puedo continuar?” 

Las relaciones entre los componentes de una habilidad compleja pueden 
ser muy complicadas, sobre todo cuando se especifican los detalles; sin 
embargo, estas relaciones, no importa la forma en que se interpongan, 
pueden ser concebidas en términos de cadenas y las discriminaciones dis- 
puestas en modelos. En años recientes, ha llegado a ser muy popular 
representar habilidades complejas por medio de diagramas denominados 
de secuencia. Ya hemos visto varios de ellos. La esencia de un diagrama de 
secuencia de una acción es que revela en un solo diagrama lo que debe 
hacerse en cada punto en el tiempo, mostrando así tanto la dirección 
como la secuencia. El diagrama de secuencia es una ayuda visual, cla- 
borada originalmente por analistas de sistemas y por programadores de 
computadoras, que puede utilizarse para representar las relaciones entre 
los componentes en una habilidad compleja. Del mismo modo que la 
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Acercamiento 
a la luz del 
semátoro 


Rojo 
¿Calar? 


Ámbar 


¿Puedo 


Continuar 
lograrlo? 


Figura 2.2. Discriminaciones que debe establecer un conductor de automóvil 
a medida que se acerca al semáforo. 


lectura de proyectos de planos o mapas, la de diagramas de secuencia 
es una habilidad que debe ser adquirida. 

En la figura 2.3 aparece un diagrama de secuencia de una división 
detallada. Esta figura revela el orden en que deben completarse los com- 
ponentes de la habilidad de la división detallada. El hecho de terminar 
con un componente constituye la señal, o una parte de la señal, de que 
debe iniciarse el segundo componente, Nótese que la habilidad de la 
división detallada ha sido diagramada como una vuelta (véase la flecha 
larga en la parte superior izquierda del diagrama de secuencia que se une 
al camino original por debajo del primer componente). La vuelta significa 
que el estudiante puede recorrer el ciclo a través de ese camino de esen- 
cialmente la misma seric de pasos varias veces, hasta que la respuesta a la 
pregunta “ 

El aspecto principal que ilustra un diagrama de secuencia de una 
habilidad es la organización temporal de esa habilidad; en otras palabras, 
el orden en que deben completarse los segmentos. Los diagramas de se- 
cuencia también pueden ser utilizados para mostrar lo que puede deno- 
minarse organización jerárquica. Las figuras rectangulares y romboidales 
en los diagramas de secuencia pueden representar grandes porciones del 
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¿hay exactitud suficiente?” sea “sí”, 


Establecimiento 
del punto 
decimal 


un dÍgivo 
de lo respuesta 


Multiplicar 
el divisor 
por el dígito 
calculado 


Restor 
el producto 
del dividendo 


Bojor 
oluguiente 
dígito del 
Mividendo 


Figura 2,3, Diagrama de secuencia de los principales componentes en un pro- 
cedimiento de división detallada común. Los números que están dentro de un 
circulo identifican los pasos. 
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comportamiento, tales como acercamiento al semáforo” en la figura 2.2; 
o bien pueden representar subdestrezas detalladas, tales como “baje el si- 
guiente dígito...” en la figura 2.3. Al utilizar diagramas de secuencia, el 
educador y el psicólogo interesados en el aprendizaje humano complejo 
pueden ver tanto el bosque como los árboles; por ejemplo, la figura 2.4, 
contiene un diagrama de secuencia que representa con algún detalle las 
operaciones de calcular un dígito, en tanto que la figura 2.3 proporciona 
el panorama general. Los números encerrados cn círculos sirven como 
referencias cruzadas, para facilitar el avance y el retroceso entre ambas 
figuras. 

Tratemos de trabajar con un problema de una división detallada, 
digamos 36.56/2197.1 utilizando los diagramas de secuencia. Comence- 
mos con la figura 2.3. Cuando llegamos a (), cambiamos a la figura 2.4, 
Ahora dejemos que el diagrama de secuencia nos dirija acerca de lo que 
haremos después. Notemos que el diagrama de secuencia indica un curso 
de acción para cada contingencia que pudiera surgir. 

Puede presentarse una argumentación convincente en apoyo de la 
necesidad de un “lenguaje de habilidades” que incluya las operaciones 
esenciales básicas a todas las habilidades, un lenguaje que pone límites 
a las abundantes impertinencias del lenguaje ordinario; por ejemplo, el 
ingeniero electricista utiliza diagramas de circuitos para representar el ca- 
mino que sigue la energía eléctrica y su control. Existe un lenguaje escrito 
de la música, Aun hay una forma de representar, mediante símbolos 
escritos, la coreografía de una danza. 

El diagrama de secuencia puede ser útil para aclarar las descripciones 
en lenguaje ordinario y los análisis de habilidades y conceptos humanos 
complejos. Los diagramas de secuencia ilustran las características criticas 
de las habilidades complejas, con la restricción de un número limitado de 
operaciones. Al mismo tiempo, tales representaciones están abiertas a diver- 
sos usos y pueden ser convenientemente explicadas con un comentario en 
español; además, cl diagrama de secuencia exige casi tanto rigor como el 
que la psicología y las artes de la educación pueden requerir. Reviste suma 
importancia aclarar las relaciones entre los componentes en una habilidad 
compleja. Los diagramas de secuencia no son el único recurso para aclarar 
estas relaciones, pero sí constituyen uno potencialmente útil. 


¿Sobre qué fundamentos se decide que un análisis de tarea ha 
sido elaborado con el suficiente detalle? Por favor, ponga por Cs- 
crito su respuesta. 


La contestación aparece en la pág. 86. 
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Vor cuántos digitos 
la la izquierda del punto 
decimal) hay en el 
divisor 


Examinar el dividendo desde 
la izquierda, Establecer una 
serje de digitos igual al número 
de dígitos en el divisor, que 
de oquí en odolame 
denominaremos 
serio de dígitos 


Serie de dígitos 
= dlvisor 


mparar 

la serie de 
sHígitos con 
i divisor 


Serle de dígitos > divisor La respuesta es 


luna potencia de 10 


Serje de digiros < divisor 


Incluir un digito adicional 
en la serie ve dígitos 
del dividendo 


Tratar de encontrar un dígito 
de manera que el dígito X el 
divisor Á conjunto de 
Milos 


¿Está bon? 


Figura 2.4. Diagrama de secuencia detallado de: 2, estimar un dígito de la 
respuesta y 3, multiplicar el divisor por el digito estimado. 
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Escribir el dígito estimado 


arriba del dígito de ta derecha 
en el conjunto de dígitos 
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Reducir 
el cálculo 


Multiplicar el divisor 
por el dígito calculado 


Borrar el dígito 
y el producto 
anteriores 
Escribir el producto de manera 
que el dígito de la extrema 
derecha del producto esté 
bajo el dígito de la extrema 
derecha en el conjunto 
de dígitos 


Dete- 
nerse, 


Pangase un cero 
en la respuesta por 
cada dígito que 
quede en el 
dividendo 


Producto >conjunto 
de dígitos 


Producto =conjunto 
de dígitos 


Comparar 
el producto 
con el conjunto 
de dígitos 


Producto Á conjunto de dígitos 


ey 


Figura 2.4. Continuación del diagrama de secuencia, 


¿Cuándo y en qué circunstancias va a 
ejercerse una habilidad? 


Si un libro está mal colocado, guardado en un anaquel que no le corres- 
ponde en una biblioteca grande, por ejemplo, sirve tanto como si se 
hubiera perdido. En una forma burdamente paralela, una habilidad 
es inútil, a menos que pueda ser invocada en los momentos apropiados; 
y el que una habilidad sea puesta a funcionar en el momento adecuado 
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depende, en gran medida, de cón o sea objeto de una “referencia” y de 
una “referencia cruzada” por la ersona que la posec, 

¿Cómo puede saber un niño - ue es capaz de realizar la división de- 
tallada y que debe poner 1 funcionar su habilidad? La respuesta es que 
obtiene alguna señal disintiva de su ambiente que le informa acerca 
de estas ocasiones. La señal que provoca el ejercicio de una habilidad se 
denomina, en términos técr cos, indicio o estimulo discriminativo. Se dice 
que el estímulo discriminativo controla la habilidad (véase el capítulo 9). 
En forma caracteristica, el estudiante aprenderá a dividir cuando vea esta 
disposición de simbolos: 


17 [356 


356 => 17 = 


o bien, esta otra: 


El estudiante también estará preparado para dividir cuando escuche o 
perciba la orden: “Divida 356 entre 17.” 

Existen muchas otras clases de ocasiones en las que resulta apropiado 
dividir; sin embargo, es posible que una persona sea sumamente efectiva 
en una habilidad y, con todo, no la utilice cuando sería aplicable: el estu- 
diante informará que no “pensaba” en emplear la habilidad en cuestión. 
Como una habilidad es inútil, a menos que se sepa cuándo utilizarla, uno 
de los aspectos importantes de un análisis de tarea es especificar los indicios 
que deben provocar la ejecución de una habilidad. 

En el capítulo 1 se mencionaron dos casos en los que entraban en 
juego personas que habían dominado una habilidad, pero que fueron 
incapaces de utilizarla cuando se necesitaba. Estaba el niño que podía 
computar las sumas de números en columnas e hileras, pero que no pensó 
en sumar cuando se le presentó un problema teórico que implicaba una 
suma. En el segundo caso, no se le “ocurrió” al estudiante de colegio 
aplicar la teoría del péndulo del cambio social para predecir el curso de 
los acontecimientos en un distrito escolar. En cada uno de estos casos, 
el concepto o la habilidad carecian de valor, debido a la falta de un 


Respuesta a la pregunta de la pág. 83. 


Un análisis de tarea es lo suficientemente detallado cuando la 
tarea total ha sido dividida y subdividida hasta que las habilidades 
componentes y los conceptos se identifican y forman parte del com- 
portamiento de entrada del estudiante. Una prueba hurda consiste 
en que el lector se pregunte a sí mismo: “¿Podría el estudiante 
hacer esto con sólo pedírselo?” 
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estímulo discriminativo que hiciera a la habilidad la señal de entrar 
en acción. 

Los indicios que guían una habilidad una vez que la persona cominza 
a realizarla también son importantes. Ya se ha mencionado que éstos son 
indicios de dos clases generales: primero están los estímulos discriminativos 
a los cuales dio lugar la situación, los indicios que provocan la ejecución 
de la habilidad; y segundo, las respuestas producen indicios que pueden 
señalar la siguiente respuesta. Juntas, estas dos clases de indicios sirven 
para coordinar los componentes de una habilidad compleja y controlan 
su presentación oportuna; por ejemplo, cuando un bateador impulsa el 
bate hacia adelante para golpear la pelota, el impulso está controlado, 
en parte, por indicios que resultan de la terminación del movimiento de 
apoyo y, en parte, por los indicios que proporcionan la visión que el batca- 
dor tiene del lanzador y de su vista colocada en la pelota que se desplaza 
hacia el plato. 

Para cada componente de una habilidad, es importante determinar los 
indicios que guiarán al estudiante en la ejecución de la subhabilidad; 
además, considerando la habilidad como un todo, los estímulos discrimi- 
nativos que determinan cuándo debe ponerse en práctica la habilidad 
deben ser identificados por el analista de tareas (esto significa, por ejemplo, 
saber cuándo se debe dividir), Una característica de la persona que 
“realmente entiende” es que emplea las habilidades que ha aprendido 
en una amplia diversidad de circunstancias en las cuales la habilidad 
podría utilizarse con provecho. Esto no sucederá automáticamente; cl 
estudiante debe aprender cuándo debe emplear una habilidad, así como 
la forma de cmplearla. En el análisis de tareas, la diversidad de circuns- 
tancias en las que el estudiante debe usar la habilidad debe catalogarse e 
identificar los indicios críticos en cada una de estas circunstancias. 


Consistencia con los objetivos 


Un análisis de tareas raras veces es único; por lo regular existen varias 
habilidades diferentes que servirán a la misma función que una habilidad 
determinada y varios procedimientos distintos que alcanzarán un solo 
objetivo tan satisfactoriarmente como un procedimiento dado; por ejemplo, 
existen diversas rutinas para computar o podrían inventarse para resolver 
los problemas de la división detallada; sin embargo, algunas de clas 
pueden ser menos fáciles que otras de conciliar con las metas educativas 
generales. 

La habilidad de la división detallada constituye un buen ejemplo para 
el análisis de tarcas. En cuanto habilidad, resulta relativamente compleja, 
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pero es algo que la mayoría de los adultos han dominado; no obstante, 
hay una pregunta acerca de si la habilidad particular delineada es con- 
gruente con los objetivos sostenidos por los educadores especializados en 
matemáticas. En general, independientemente de cuál pueda ser la habi- 
lidad o tema que se analiza, debe presentarse la pregunta acerca de si el 
análisis de tareas es congruente tanto con los objetivos específicos de una 
lección particular, como con los de las metas educativas más amplias. 

Una objeción de los educadores especializados en matemáticas res- 
pecto al procedimiento de la división detallada descrita en el presente 
volumen, es que el estudiante que lo sigue puede aprender a computar 
respuestas sin saber por qué el procedimiento produce las respuestas correc- 
tas, (Con “saber por qué” queremos decir “dar una explicación aceptable 
del procedimiento completo”.) Una norma de una explicación acepta- 
ble podría consistir en recurrir informalmente a las características del sistema 
de los números. Una norma más ambiciosa para demostrar que el estu- 
diante sabe por qué un procedimiento de computación produce la res- 
puesta correcta podría requerirle derivar el procedimiento al emplear 
principios matemáticos básicos. Cualquiera que pueda ser la norma, no 
puede suponerse que el niño que aprende, por ejemplo, cierto procedi- 
miento para dividir números podrá demostrar por qué funciona el mismo. 
“Explicar por qué” es también una habilidad. Si es importante que el 
estudiante aprenda a dar explicaciones, entonces esta habilidad debe ser 
analizada de manera que también pueda ser enseñada. 

En un tema como las matemáticas, cada aplicación del sujeto puede 
concebirse como wna combinación o recombinación de una pequeña serie 
de principios y operaciones fundamentales. Lo mismo puede decirse en 
mayor o menor grado en las áreas de otras materias. Una de las principales 
finalidades de los movimientos modernos de reforma de los planes de 
estudios es organizar la enseñanza alrededor de principios básicos, lo cual, 
desde cualquier punto de vista, ha conducido a enormes mejoramientos 
en la calidad de la educación que se ofrece actualmente, Los antiguos 
planes de estudios eran diferentes de los nuevos no sólo en que el material 
a menudo cra anticuado, sino también en que en ocasiones era superficial, 
confuso o inexacto. Más importante aún es que los antiguos planes de 
estudios tendían a estar formados por colecciones de temas aislados no inte- 
grados por principios rectores, 

¿Debe enseñarse un método para hacer la división detallada? Esta cs 
una pregunta razonable presentada por el movimiento de reforma de los 
planes de estudios. Los métodos de división detallada inevitablemente 
suponen muchos detalles de procedimiento que son difíciles y tediosos, 
pero de ninguna manera profundos; además, la división detallada no 
ilustra principio matemático alguno que no pudiera ser más claramente 
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ilustrado en otra forma. El que un método de computación para la división 
detallada deba enseñarse depende, primero, de qué tanta importancia se 
conceda a la capacidad de la gente para computar. Esta cuestión es uno 
de los problemas en una controversia que ha surgido entre educadores 
científicos y matemáticos (DeMott, 1964). Hay quienes insisten cn que 
las matemáticas deben ser concebidas como enteramente independientes del 
mundo físico, esto es, como la materia que trata del análisis de sistemas 
y patrones abstractos. Por otra parte, otros piensan «que las matemáticas 
son interesantes y de importancia vital, principalmente cuando resultan 
aplicables a algún problema del mundo físico real. Esta última opinión la 
sostienen no sólo educadores que se preocupan por si la siguiente genera- 
ción podrá dar cambio en el supermercado, sino también los matemáticos 
y algunos físicos, que se preocupan por que si la presente tendencia con- 
tinúa, las escuelas y los colegios no enseñarán las matemáticas que requieren 
las ciencias físicas. 

Supongamos que la habilidad para la computación es sumamente 
estimada, Entonces, ¿es necesario conceder mucha importancia a la compu- 
tación? Hay quienes han argumentado vigorosa y persuasivamente que 
cuando el estudiante ha aprendido los principios y las operaciones básicas 
que comprenden la estructura de una disciplina, entonces fácilmente ad- 
quirirá habilidad en cuestiones tales como la computación. En su influ- 
yente libro The Process of Education (1960,' págs. 17-32), J. S. Bruner 
afirma que debe enseñarse a los estudiantes la estructura básica de cada 
tema en el plan de estudios. Piensa que existen unas cuantas ideas funda- 
mentales en cada esfera de conocimiento que comprende su estructura. 
El concepto de selección natural en biología y las leyes conmutativa, 
asociativa y distributiva de las matemáticas son ejemplos de ideas funda- 
mentales, Según Bruner, existen varias razones importantes por las cuales 
la instrucción debe concentrarse en los conceptos fundamentales. Afirma 
que el aprendizaje de los principios fundamentales “hace más comprensible 
un tema”, mejora la memoria de la persona, aminora la brecha entre cl 
conocimiento “avanzado” y el “elemental”, aumenta la alegría y el atrac- 
tivo en el aprendizaje, incrementa las oportunidades de desarrollar el 
pensamiento “intuitivo” y “resulta ser el principal camino para la trans- 
ferencia adecuada del adiestramiento”. 

Sin duda, puede recomendarse finnemente una acentuación en los 
conceptos fundamentales; sin embargo, no todas las cosas buenas fluirán 
de manera automática de un conocimiento de las ideas fundamentales; 
por ejemplo, es claramente erróneo pensar que lo que puede denominarse 
“habilidades de manipulación” sé seguirán naturalmente de comprender 
la “estructura fundamental”. Un niño puede llegar a ser diestro en la 
teoría de los conjuntos, en las prucbas de lógica simbólica o en las deri- 
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vaciones que suponen axiomas de campo, pero podría ser totalmente 
incapaz de dividir fracciones decimales. Las operaciones en aritmética 
pueden ser derivadas de la teoría de conjuntos; pero existe un mundo 
de diferencia entre cl “se sigue de” lógico del “se sigue de” psicológico, 
Esperar que el niño pueda computar fácilmente después de que ha apren- 
dido Ja teoría de los conjuntos es demandarle que reinvente las matemáticas 
cada vez que se necesiten, En tanto que no existe posición tan radical 
como la que se sugiere en este párrafo, es necesario preocuparse por el 
hecho de que la insatisfacción con el antiguo plan de estudios y un entu- 
siasmo acrítico por las nuevas matemáticas han dado lugar a que muchas 
personas se muestren también demasiado entusiastas por los efectos que 
tendrá el aprendizaje de una “estructura lógica” sobre el aprendizaje de 
habilidades de manipulación (Scliwartz, 1965). Puede llegarse a conclu- 
siones similares respecto a las áreas de otras materias, 

En tanto que el aprendizaje de las operaciones matemáticas básicas no 
facilitará automáticamente cl de las habilidades de manipulación, tampoco 
existe necesariamente antagonismo entre las dos clases de aprendizaje. Una 
larga tradición en educación coloca a la “sola habilidad” en oposición 
a la “verdadera comprensión”. Uno de los partidarios más influyentes de 
esta opinión fue Max Werthcimer, psicólogo de la escuela de la gestalt, 
que acuñó el término “pensamiento productivo” para caracterizar la solu- 
ción de problemas originales. Contrastó al “pensamiento productivo” con 
el “pensamiento reproductivo”, que se refería a la simple repetición de 
una persona de lo que se le había enseñado a hacer, Wertheimer (1915, 
pág. 189) escribió: “,..Hemos encontrado que, en contraste con otros 
procesos, podemos llamar procesos productivos auténticos, sólidos, limpios, 
directos... Por supuesto, a menudo existen fuertes controles externos cn 
obra contra aquellos procesos como, por ejemplo, los hábitos ciegos, ciertas 
clases de ejercicios escolares, tendencias o intereses especiales.” 

Nuestra posición en el presente libro es que la distinción tan frecuen- 
temente afirmada entre habilidad y “comprensión profunda” es falsa. 
Pensamos que resulta más útil e ilustrador considerar que las habilidades 
de manipulación están a] mismo nivel descriptivo que los procesos supues- 
tamente “profundos”, tales como la solución de problemas. Éstas son 
ambas clases de habilidades, Podemos hablar propiamente de una habili- 
dad para resolver problemas, una habilidad para razonar o una habilidad 
para demostrar teoremas, del mismo modo que hablamos de una habili- 
dad para bailar o para hacer la división detallada. Ciertamente, éstas son 
habilidades diferentes y no hay un sentido psicológico en el cual una clase 
de habilidad se siga automáticamente de otra; pero con el adecuado 
análisis de tareas, a memuido es posible reconciliar objetivos que requieren 
habilidades muy diferentes. Desde luego, es posible que tales habilidades 
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se desarrollen simultáncamente en una forma tal que se apoyen de mancra 
mutua. 

En resumen, la cuestión es que para uro o dos objetivos, existen por lo 
general varios y a veces muchos aníúlisis de tarcas que alcanzarán estos 
objetivos; empero, no puede suponerse que otros objetivos se alcanzarán 
automáticamente mediante alguna necesidad interna, uma vez que se han 
logrado los objetivos primarios. Cuando se ha realizado algún progreso 
hacia varios objetivos en una sola lección, ello suele significar que se ha 
intentado un análisis realmente incisivo, así como que se ha prestado una 


atención esmerada al desarrollo de materiales y técnicas para la enseñanza. 


Análisis de tareas y el ensayo en el salón de clases 


Un análisis de tareas no puede considerarse satisfactorio sino hasta que 
se demuestra que funciona con los alumnos. Son muy pocas las cosas se- 
guras que hay en el mundo de la enseñanza. Los principios psicológicos 
y las reglas prácticas confiables pueden levar a una persona sólo hasta ahí. 
Las lecciones son muy complicadas, y no se puede suponer que una lección 
inevitablemente enseñará aquello que pretende, aun cuando pueda parecer 
que se basa en principios dignos de confianza y que incorpora prácticas 
sanas, 

El propósito principal del ensayo de la lección es obtener información 
que resultará útil para revisar y mejorar la lección, Debe entenderse que 
el propósito del ensayo no es encontrar si la lección necesita revisión. 
Aun la mejor de las lecciones puede ser mejorada, La finalidad del ensayo 
es encontrar qué aspectos de la lección deben modificarse. 

La importancia del ensayo es universalmente resaltada por aquellos 
que se dedican a elaborar lecciones, ya sea para las escuelas, la industria, 
el grupo militar o para algún otro. El énfasis en el ensayo es especialmente 
importante en el movimiento de instrucción programada, y también forma 
parte del procedimiento normal de operación de muchos de los proyectos 
de reforma de los planes de estudios, Zacharias y White (196+, págs. 72-73) 
han destacado los requisitos de la revisión de los principales planes de 
estudios tal como los vieron con base en su experiencia con el Contó 
de estudios de las ciencias físicas. Afirman: 


.+ «No puede suponerse que la selección y el ordenamiento de temas (luirá infali- 
blemente de la decisión que se persigue. La prueba de un plan de estudios está 
en el salón de clases. Por ingeniosos que sean la selección y el ordenamiento, deben 
demostrar su valor en la práctica. Debe demostrarse que el estudiante comprende 
y en realidad emplea aquellos elementos de la perspectiva profesional que le han 
sido presentados. La experimentación en el aula con materiales, y el establecimiento 
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de un sistema por medio del cual la experiencia en el salón de clases puede ser 
evaluada y retroalimentada en el proceso de revisión, son requisitos esenciales de 
cualquier programa básico de revisión de planes de estudios, Sin tal sistema de retro- 
alimentación, el programa camina a ciegas en territorio desconocido, y es probable 
que termine con un plan de estudios que en la práctica no realice parte alguna 
de lo que pretendía. 


Cuanto más detallada y amplia sea la información obtenida del ensayo, 
tanto más valioso será. Esta sección no se ocupará de los métodos para 
ensayar lecciones, dado que el capítulo 4 está dedicado por completo a 
este tema. En este lugar simplemente observamos que si por el ensayo 
se sabe cómo funcionó la lección paso por paso, entonces estamos en una 
posición mucho mejor para señalar sus deficiencias. 

Aunque un ensayo puede revelar una deficiencia en una lección, queda 
todavía el problema de diagnosticar la razón de la deficiencia. La falla 
puede estar en el análisis de tarcas o en los materiales y técnicas de en- 
señanza que utiliza la lección. Del mismo modo que un avión experimental 
puede fallar debido a que está mal diseñado o defectuosamente construido, 
lo mismo sucede con la primera o segunda versiones experimentales de una 
lección; sin embargo, a menudo resulta difícil diagnosticar la razón de 
una deficiencia y hacer la revisión que la corregirá. En ocasiones, un cambio 
radical en el análisis de la tarea está indicado; lo prudente es comenzar 
desde el principio, de nuevo, el análisis de tarea; por ejemplo, si se experi- 
mentaron problemas para enseñar la habilidad de la división detallada 
que bosquejamos antes, se podría considerar la enseñanza de un método 
para dividir que sea completamente diferente. Con bastante frecuencia, la 
dificultad puede remontarse a una brecha en el actual análisis de tarea, 
alguna subhabilidad que se pasó por alto. Finalmente —y esto no debe 
subestimarse como fuente del fracaso— está el efecto acumulativo de 
muchas pequeñas imperfecciones, aunque cada una puede aparecer como 
insignificante al ser considerada aisladamente. 

En realidad, pueden resultar necesarios varios ciclos de ensayo, revisión 
y ensayo de nuevo, El punto de detención será cuando se demuestre que la 
lección alcanza sus objetivos. 


Estudio de caso: análisis de la habilidad para leer en un principiante. 
Silberman (1964) y sus colegas elaboraron una lección para comenzar a 
enseñar a leer a los alumnos de primer grado, con cociente de inteligencia 
inferior al normal. Su experiencia sirve como una excelente ilustración de la 
aplicación de las técnicas del análisis de tarcas. 

El objetivo de la lección era que el niño aprendiera a vocalizar y a 
leer las combinaciones de letras que pueden formarse a partir de las con- 
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sonantes iniciales, f, r, s, m, y las palabras que terminan en an, it, at e in* 
Cuando el niño terminara la lección, se esperaba que podría leer palabras 
que utilizaran esas letras, aun cuando nunca hubiera visto antes esas 
palabras; en consecuencia, se reservaron cuatro palabras como prueba 
de la capacidad del niño para transferir la habilidad adquirida en la 
lección a las nuevas combinaciones de letras, El niño no veía ninguna 
de estas palabras de prueba durante la lección. Se esperaba que la lección 
que se claboraba -—aunque limitada a un pequeño número de letras, so- 
nidos y palabras— condujera a un programa escolar mejorado de lectura. 

La lección fue sometida a prueba con un niño cada vez. Cuando un 
niño cometía un gran número de errores, cl maestro intentaba descubrir 
la razón de sus dificultades y después trataba de ayudarlo a superar la 
dificultad por medio del sistema de prucba y error, utilizando una técnica 
primero y otra después, hasta que el niño salía triunfante. El maestro 
hacía una nota de la técnica que parecía funcionar. Estas notas servían 
como base para revisar la lección. La versión revisada de la lección era 
entregada entonces a otros niños y así sucesivamente, hasta que lograba 
alcanzar sus objetivos. 

Ahora veamos el análisis de tarcas. El supuesto inicial era que la ca- 
pacidad para descubrir las relaciones entre letra y sonido forma parte 
del comportamiento de entrada de los alumnos de primer año con un 
cociente de inteligencia inferior al normal; en consecuencia, las primeras 
versiones de la lección presentaban palabras en una diversidad de con- 
textos, con la esperanza de que los niños inducirían los patrones correctos 
de letra y sonido. Al principio, las palabras fueron agrupadas con una 
terminación común, tal como man, ran, fan; sin embargo, con este proce- 
dimiento, los niños respondían sólo a la consonante inicial. Cuando pos- 
teriormente se les presentaba una palabra como fit, los niños leían fan. 
Entonces se revisó la lección a fin de conservar constante la consonante 
inicial, en tanto que variaban las terminaciones como san, sit, sat, sun * 
“Este procedimiento, según Silberman (1964, pág. 2), dio como resul- 
tado tasas de error muy aumentadas, acompañadas por una tendencia al 
fastidio de los niños al evitar mirar las palabras.” 

Se utilizaron muchos otros recursos en un intento de mejorar la lec- 
ción. Se emplearon imágenes y pequeñas rimas para inducir sonidos de 
las vocales: por ejemplo, una representación gráfica de un indio se usó 
para inducir la ¿; una rima que contenía la palabra apple (manzana) 
se empleó para inducir la a. Fueron diseñadas historietas acerca de las 
palabras: “Mister Ban is a man with a fan.” Se dieron recordatorios 
verbales tales como: “Recuerden que la letra a va con el sonido ae.” 


* Estas terminaciones se refieren al inglés. 
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A pesar de todo el intenso trabajo y de la maestría con que se manejó, 
la lección elaborada hasta este punto resultó ser un fracaso, pues no 
alcanzaba sus objetivos. Es obvio que se requería una revisión a fondo 
de los supuestos en el análisis de tareas. Silberman (1964, pág. 3) ha 
afirmado: “Se abandonó el supuesto de que los niños inducirian rápida- 
mente las generalizaciones fonéticas sin un desarrollo explícito de estas 
subhabilidades dentro de la lección.” 

En el siguiente análisis se identificaron dos subhabilidades: primero, la 
habilidad de pronunciar cada una de las partes separadas de una palabra 
de tres letras, y segundo, la pronunciación de la palabra como un todo, 
Se suponía que el niño podía realizar la transición de “vocalizar” o fone- 
tizar la palabra al pronunciarla como un todo; en cambio, las respuestas 
de las letras y la respuesta de palabras completas parecían estar asociadas 
por separado con las letras. Los niños pronunciaban con precisión las 
letras, pero esto no los conducía a decir la palabra completa. El niño 
podía, por ejemplo, decir f e it sin decir fit, “en consecuencia, indica 
Silberman, los niños no lograban salir adelante cn las palabras que cons- 
tituían la prueba, aunque sí aprendían a leer las que se utilizaban en la 
lección”, 

Había aparecido una brecha en el análisis de tareas: los niños no 
podían combinar o amalgamar los elementos sonoros individuales a fin 
de producir la palabra completa. Se ensayaron diversas técnicas antes de 
descubrir un método que funcionara para enseñar a los niños esta habi- 
lidad para realizar la fusión. El niño hacía eco rítmicamente al maestro 
en una tonadilla, primero pronunciando las ¡palabras separadas, y después 
toda la palabra en una sucesión rápida como ésta: 


a. e MAI 
Mm. aa man 
toa Pa 


El problema era lograr que el niño se escuchara a si mismo pronunciar 
los sonidos de las letras separados de tal manera que éstos pudieran servir 
como la señal, o indicio para pronunciar toda la palabra. Silberman y sus 
colegas encontraron que era particularmente importante exigir a los niños 
que dominaran la habilidad de la fusión, antes de que se les permitiera 
continuar con el resto de la lección. 

En este punto, los niños todavía cran incapaces de promunciar las pa- 
labras que constituían la prucba. Una vez más se descubrió otra brecha 
en el análisis de tarcas. La subhabilidad faltante entrañaba descifrar nuevas 
combinaciones de letras. Cuando se impartió dentro de la lección una 
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práctica especial para traducir palabras poco familiares, los niños pudieron 
al fin leer las palabras de la prucba. 

Finalmente, se hizo una comparación a plena escala entre la versión 
final de la lección y la versión inicial. A un grupo de quince niños de 
primer año con cociente intelectual inferior al promedio se les presentó 
la versión original de la lección. Otro grupo de quince alumnos de primer 
año con el mismo cociente intelectual, igualado con el primer grupo en 
términos de puntuaciones en una prueba de lectura, recibió la versión final. 

Es interesante advertir que, al observar las dos lecciones, muchas per- 
sonas preferirían la primera versión ya que parece incorporar un enfoque 
“lingúístico” (Frics, 1963) que ha llegado a ser muy popular entre algunos 
especialistas en lectura; sin embargo, los hechos no apoyan tal preferencia 
para los alumnos de primer año con cociente intelectual inferior al pro- 
medio. Silberman encontró que los niños que recibieron la versión final 
de la lección pudieron posteriormente leer un número significativamente 
mayor de palabras que los niños que recibieron la versión inicial, regis- 
trándose la máxima diferencia en las palabras que constituían la prueba. 
En promedio, los niños que recibieron la versión final de la lección leyeron 
tres de cada cuatro palabras de prueba, en tanto que ninguno de los niños 
que recibieron la versión original pudo leer ninguna de las palabras de 
prueba. 


Relación del análisis de tareas con otros aspectos 
de la planificación de la enseñanza 


En cuanto al paso en la planificación de la enseñanza, el análisis de 
tarcas parecería lógicamente seguir la definición de los objetivos; con todo, 
en la práctica, estos pasos a menudo se sobrepondrán entre sí y serán 
tratados simultáncamente. Después de «que se ha terminado el análisis de 
tareas, el siguiente paso lógico es la elaboración de la lección, paso que 
incluye tanto la selección como la elaboración de materiales y técnicas 
que se utilizarán al enseñar la lección. En la práctica, también en cste 
punto el análisis de tarcas se combina con la elaboración de la lección. 

Aun para aquellos que están perfectamente conscientes de la necesidad 
del análisis de tareas como un paso explícito en la planificación de la 
educación, las concepciones previas acerca de la conveniencia y practica 
bilidad de Jos diversos medios educativos pueden restringir tanto la 
definición de objetivos como el análisis de tarcas. Muy probablemente 
la persona que va a emplear la televisión como medio de educación ela- 
borará un análisis de tareas diferente que otra persona dedicada a la 
instrucción programada o a la técnica de discusión en grupo. Los objetivos 
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y los análisis de tareas desempeñan un papel en la determinación de los 
materiales y de las técnicas; pero también es cierto que una dedicación 
implícita o explícita a un medio educativo determinado influye en las 
metas y conforma el análisis funcional de las destrezas a fin de realizar 
estas metas. 

La influencia de la técnica sobre las metas puede parecer que suscita 
un problema del tipo de “la cola mueve al perro”. Tal vez así seca; sin 
embargo, hay buenos argumentos para defender la posición de que la pla- 
nificación que se hace a un lugar demasiado elevado de abstracción será 
estéril y que, por otra parte, tomar decisiones prácticas provisionales 
acerca de lo que se enseñará y cómo se enseñará es esencial para hacer 
una planificación exitosa, De hecho, existen varias estrategias diferentes 
para planificar la instrucción; por tanto, es una gran sobresimplificación 
hablar como si existiera un solo procedimiento satisfactorio para plani- 
ficar la enseñanza, 

Una buena estrategia para planificar la instrucción consiste, primero, 
en definir los objetivos; después, el análisis de tareas; finalmente, la cla- 
boración de la lección. 

En una segunda estrategia, el planificador elabora la prueba para 
determinar el comportamiento final tan pronto como ha definido los 
objetivos (Markle, 1964). El argumento en favor de esta estrategia es que 
la redacción de la prucba obligará a uno a ser explícito acerca del compor- 
tamiento requerido de los estudiantes, las condiciones de rendimiento y la 
norma de excelencia que se espera alcanzarán los estudiantes. Después 
de todo, continúa esta argumentación, la prueba debe elaborarse más 
pronto o más tarde de cualquier manera; si sc clabora antes de la lección, 
puede servir para explicitar las metas de la misma. Esta estrategia tiene 
mucho mérito, Puede recomendarse al maestro que se encuentra con que, 
de no proceder así, no se disciplina a sí mismo para realizar cl análisis 
vital y detallado; y puede recomendarse al director de los planes de estudio 
que tiene problemas para lograr que los mácstros definan los objetivos en 
términos de comportamiento y que realicen análisis de tarcas completos. 

Otra estrategia recalca la importancia de tener una experiencia tem- 
prana frente a frente de los alumnos. Después de dedicar el mínimo 
indispensable de atención a los objetivos y al análisis de tareas, se ve 
urgido el maestro a tratar de enseñar la lección a algunos estudiantes. 
En basc a esta experiencia de prueba, la definición de objetivos puede 
afinarse así como el análisis de tarcas. 

En resumen, existen varias órdenes diferentes en las cuales los diversos 
elementos de la planificación y desarrollo de la instrucción pueden rea- 
lizarse. No existe una sola fórmula aislada que pucda recomendarse a 
todos. Determinar cuál estrategia funcionará mejor para una escuela 


Car. 2. ANÁLISIS DE TAREAS: ANÁLISIS FUNCIONAL DE HABILIDADES Y CONCEPTOS 97 


dada, cierto proyecto de plan de estudios o un determinado maestro 
indudablemente depende de diversos factores, sobre todos los cuales no es 
posible ser muy explícito. 

Si bien el orden de los pasos y la acentuación relativa sobre ellos en 
diferentes etapas de la elaboración de la lección pueden variar razona- 
blemente, ciertos componentes deben ser incluidos en algún lugar de la 
planificación y de la elaboración de la enseñanza, a fin de obtener la efec- 
tividad en la enseñanza. Un análisis de tareas incisivo es uno de estos 
componentes esenciales. 


AUTOPRUEBA ACERCA DEL ANALISIS DE TAREAS 


Esta prueba pretende enseñar y al mismo tiempo probar. No 
debe verse el resto del capítulo al realizar la prueba. Escriba sus res- 
puestas en cualquier papel corriente. Después califiquese el lector 
mismo utilizando la clave de puntuación que figura al final del 
capítulo. 


1. ¿Cuál de las siguientes definiciones del análisis de tareas es 
la mejor?: 

a) El análisis de tareas especifica los conceptos, principios, 
y habilidades que los estudiosos de la educación y los 
especialistas prácticos en esta disciplina consideran im- 
portantes. 

b) Un análisis de tareas especifica en detalle el material 
que se abarcará en una lección, en una unidad o en un 
Curso. 

c) Un análisis de tareas especifica en detalle las activida- 
des, los ejercicios y las actividades especificamente enco- 
mendadas que se espera que terminen los estudiantes. 

d) Un análisis de tareas especifica las habilidades y los 
conocimientos que un estudiante tendrá que adquirir para 
llegar a dominar un objetivo. 


2. ¿Qué es una “brecha” en el análisis de tareas? 


3. Describa brevemente, en dos o tres oraciones, lo que supone 
hace un análisis de tareas. 


4. Enliste las características de un análisis de tareas satisfac- 
torio. (Nuestra lista menciona seis características.) 
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Resumen 


El análisis de tareas es una parte importante de la planificación de la 
enseñanza. Describe las subhabilidades y los subconceptos que un estu- 
diante debe adquirir a fin de dominar una habilidad compleja o una serie 
interrelacionada de conceptos y principios. Tal análisis debe ser completo, 
presentado con el grado apropiado de detalle, con las relaciones entre las 
habilidades y conceptos componentes claramente especificadas. Debe iden- 
tificar cuándo y en qué circunstancias va a realizarse cada habilidad 
componente, En resumen, el análisis de tareas proporciona un plano de 
las cosas que un estudiante debe dominar a fin de alcanzar los objetivos que 
se han fijado. 

Un análisis de tareas satisfactorio tiene por lo menos dos características 
importantes: primero, el análisis es consistente con los objetivos, tanto los 
generales como los específicos, para una tarea determinada; segunda, 
las lecciones basadas en el análisis logran enseñar a todos o a la mayoría 
de los alumnos. 

El análisis de tareas desempeña dos papeles en la planificación de la 
enseñanza. Primero, es el punto de partida para la elaboración de la lec- 
ción. Se crean o se escogen los materiales, las actividades y los procedi- 
mientos de enseñanza —y después se disponen en una secuencia— en base 
al análisis de tareas. Este análisis también guía el diagnóstico del pobre 
rendimiento de los alumnos. Por lo regular, los estudiantes tienen proble- 
mas debido a que no han logrado dominar una o más de las habilidades 
o de los subconceptos críticos identificados en el análisis de tareas. En 
ocasiones la falla está en el análisis de tareas mismo; existe una brecha 
en el análisis (y en la lección basada en el análisis), un componente que 
falta que los estudiantes deben dominar antes de que puedan adquirir 
la habilidad considerada como un todo. Cuando se ha descubierto la causa 
del pobre rendimiento de los estudiantes, aquellos con aprovechamiento 
deficiente deben recibir instrucción inmediata para remediar la situación, 
y la lección debe ser revisada de manera que funcione mejor la siguiente 
vez que sca utilizada. 
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CLAVE DE PUNTUACIÓN PARA LA AUTOPRUEBA 


ACERCA DEL ANALISIS DE TAREAS 


Puntúe su prueba valiéndose de esta guía. Una puntuación sa- 
tisfactoria es 8, de 11 puntos posibles. 


1. (1 punto) d 


2. (1 punto). Una “brecha” es una subhabilidad o un subcon- 
cepto importante que se pasó por alto en el análisis. 


3. 


(2 puntos) 


(1) 


a) 


Se “gana un punto por indicar que el analista de tareas 
determina cada uno de los principales conceptos y ha- 
bilidades componentes que el estudiante tendrá que 
poseer para alcanzar un objetivo, tal vez pensando en 
los pasos supuestos en la tarea misma. 

Acredítese un punto por indicar que cada componente 
es analizado en sus constituyentes, y el proceso continúa 
hasta que el análisis se haya remontado a las habilida- 
des y a los conocimientos que forman parte del com- 
portamiento de entrada del estudiante. 


(7 puntos) 


(1) 


(1) 


Integridad. Si una lección basada en un análisis va a al- 
canzar éxito, debe identificarse cada subconcepto y cada 
subhabilidad importantes. 

Grado adecuado de detalle. El análisis debe continuar 
hasta que el total de la tarea se haya reducido, a través 
de una cadena de pasos intermedios, a las habilidades 
y a los conocimientos que ya forman parte del reper- 
torio del estudiante. 

Deben especificarse las relaciones entre habilidades y 
conceptos componentes. 

Deben especificarse los indicios que deben constituir la 
señal para la acción y guiar su ejecución. 

El análisis de tareas debe ser congruente con las metas 
generales de la educación. 

Lo más importante es que las lecciones basadas en el 
análisis de tareas deben funcionar efectivamente con los 
estudiantes. 
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Capítulo 


El comportamiento 
inicial 


El estudiante que se presenta a recibir instrucción tiene un gran po- 
tencial y muchas capacidades, pero todavía le queda mucho por aprender; 
sin embargo, tiene habilidades y conocimientos particulares adquiridos en 
la enseñanza anterior o en la experiencia incidental, y también tiene 
patrones de comportamiento establecidos y formas de pensar o de consi- 
derar que se han desarrollado a través de varios procesos condicionadores. 
Estas características del nivel inicial de los estudiantes son los bloques de 
construcción de la enseñanza nueva. Son los materiales con que el maestro 
tiene que trabajar, a los que tiene que agregar o los cuales debe elaborar 
a fin de lograr sus objetivos. 

En este capítulo analizaremos el comportamiento inicial y diversos 
conceptos relacionados con él; después de leerlo el lector podrá: 


1. Definir el comportamiento inicial, 

2. Distinguir el comportamiento inicial de otras características que los 
estudiantes poseen previamente a la enseñanza. 

3. Especificar en forma adecuada cl comportamiento crítico inicial 
para una lección dentro del ámbito de su especialización. 


El comportamiento inicial y su relación 
con los objetivos 


No todas las características del estudiante que acude a recibir ense- 
ñanza pueden clasificarse como comportamiento inicial. Éste está formado 
por las habilidades y conocimientos específicamente relacionados con los 
objetivos del curso, que el estudiante posee antes de recibir la enseñanza. 
Incluye: a) las habilidades previas requeridas, las cuales el estudiante 
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Figura 3.1. Diagrama que representa el objetivo de una lección hipotética y 
sus habilidades y subhabilidades componentes. 


debe conocer, pero que se supondrán en lugar de ser enseñadas, y b) ha- 
bilidad previa a la enseñanza relacionada con los objetivos capacitadores 
y los objetivos terminales, 

Veamos la figura 3.1. Este diagrama representa el objetivo de una 
lección y las habilidades y subhabilidades que el estudiante debe adquirir 
antes de llegar a aquél. Las casillas con línea continua representan lo que 
el estudiante puede hacer previamente a la enseñanza. Como estas habi- 
lidades son subhabilidades del objetivo terminal, pueden denominarse 
comportamientos iniciales. Éstos comportamientos iniciales representan el 
punto de partida de la enseñanza, el objetivo representa la meta de la ense- 
ñanza, y las casillas intermedias representan lo que debe enseñarse; por 
tanto, puede decirse que los comportamientos iniciales y los objetivos, 
definen los límites de la responsabilidad de los maestros. El maestro debe 
encargarse de que los estudiantes se muevan desde el punto del comporta- 
miento inicial al del aprovechamiento terminal o imeta deseada. 


Identificación de los comportamientos iniciales 


El trabajo de identificar y describir el comportamiento inicial es algo 
más que la sola descripción de los estudiantes que pasan por la puerta de 
nuestro salón la primera semana de septiembre. Muchas características 
del estudiante poco tienen que ver con el hecho de alcanzar los obje- 
tivos de la lección. Algunas características (por ejemplo, la estatura y el 
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color del pelo) indudablemente tienen poco efecto sobre la capacidad 
que tenga un estudiante para desempeñarse en la mayoría de los salones 
de clase. De manera similar, la capacidad de un estudiante para definir el 
término “carnívoro” o para leer un micrómetro tendrá poco que ver con 
el hecho de si podrá o no dominar el concepto de geometría plana. El 
que planifica la instrucción debe aprender a identificar aquellas carac- 
terísticas de los estudiantes que son decisivas para alcanzar los objetivos 
del curso y para distinguirlas de las características que, aunque puedan 
constituir temas interesantes de conversación, no se relacionan con los 
objetivos. 

Los comportamientos iniciales deben identificarse durante el análisis de 
tareas. Se recordará que en nuestra discusión del análisis de tareas afirma- 
mos que por cada subtarea o habilidad componente, el análisis es lo sufi- 
cientemente detallado cuando la habilidad integrada forma parte del 
comportamiento inicial del estudiante. Esto significa que durante el análi- 
sis de tareas, el maestro continúa la descomposición de las habilidades 
componentes hasta que ha llegado a un punto en donde las subhabilida- 
des forman ya parte del repertorio del comportamiento del estudiante. 
Entonces se diseña una lección o una serie de lecciones para llenar la 
brecha entre las habilidades iniciales y los objetivos. 


Adaptación de la instrucción al nivel inicial del estudiante. Pero, 
¿cómo sabemos cuándo hemos descompuesto una tarea hasta el nivel del 
comportamiento inicial? La respuesta es: primero se conjetura y después 
se somete a prueba a los estudiantes para ver si la conjetura era correcta. 
El primer paso es aquel en que confiamos en nuestra experiencia. Una 
vez que hemos formado nuestra conjetura, elaboramos una prueba para 
verificar nuestras hipótesis acerca del comportamiento inicial. Esta prueba 
se aplica después a muestras representativas de estudiantes (si somos tan 
afortunados de contar con ellas). Por supuesto, los estudiantes de una 
muestra no siempre están disponibles, y así en ocasiones tenemos que 
desarrollar la enseñanza sin ninguna seguridad de que nuestra estimación 
del comportamiento inicial es correcta. Seca que hayamos utilizado o no 
muestras de estudiantes, debemos estar preparados para impartir de inme- 
diato la enseñanza correctiva a aquellos estudiantes que no llenan las 
normas mínimas del comportamiento inicial. 

Como sabemos bien, todos los estudiantes que ingresan a un grado 
particular no son iguales en el nivel del comportamiento inicial. En la 
figura 3.2 hemos ilustrado el nivel inicial, en cuanto a conocimientos, 
de tres estudiantes hipotéticos. El maestro que se enfrenta a estos tres 
estudiantes tiene que tomar algunas decisiones difíciles. Puede decidir 
iniciar su curso en cl nivel 2, como lo indica la zona sombreada de la 
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CONOCIMIENTO O NIVEL DE HABILIDAD 


Tomb Ricardo Enrique 


Figura 3.2. Comparación del conocimiento en el nivel inicial de tres estudiantes 
hipotéticos. La sombra diagonal representa la habilidad o nivel de conocimiento 
que abarca un curso de instrucción. 


figura. De ser así, adaptará el curso al nivel inicial de Ricardo; pero 
probablemente terminará por perder a Tomás y por aburrir a Enrique. 
Por otra parte, si el curso se inicia al nivel 3, probablemente se perderán dos 
estudiantes; sin embargo, en el mismo punto del proceso de planificación, 
el maestro debe tomar una decisión acerca de qué nivel de comportamiento 
inicial debe suponer, y desarrollar la enseñanza en consecuencia. 

El curso de acción más razonable cuando los estudiantes no tienen 
los requisitos previos esenciales es enseñárselos. En ocasiones enseñar las 
habilidades y los conocimientos que integran los requisitos previos esencia- 
les no es factible, o por lo menos se considera que no es factible. Un 
profesor de física afirmará que no debe esperarse que enseñe matemáticas, 
Un profesor de inglés de escuela secundaria que proyecta hacer trabajar 
a sus alumnos con textos de Hemingway, Salinger y Camus se desanimará 
por los estudiantes que no pueden comprender una lectura básica del 
cuarto año. La gente que en alguna forma progresa a través de la escuela 
sin dominar algunas habilidades y conceptos de vital importancia se ve en 
grandes dificultades cuando los maestros de cursos avanzados a menudo 
no se tomarán el tiempo ni harán flexible el plan de estudios para que 
llegue a los estudiantes deficientes. Á juicio nuestro, tales maestros deben 
reflexionar más acerca del propósito de la educación. Hay mucha verdad 
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en un aforismo de la educación progresiva: “La escuela es para enseñar 
a niños, no a personas mayores.” 

El argumento por el otro lado es que la educación se reduce a su 
común denominador más bajo cuando cada curso de estudio debe comenzar 
por el ABC. El estudiante que ya ha dominado los requisitos previos se ve 
penalizado cuando tiene que marcar el paso, en vez de avanzar a ideas 
nuevas. Una forma de mantener la integridad de un plan de estudios 
sin castigar al deficiente o penalizar al competente es establecer criterios 
de admisión, Los criterios de admisión con frecuencia incluyen trabajo en 
un curso previo; por ejemplo, una persona puede ser admitida a un curso de 
física de escuela secundaria sólo si ha cursado álgebra y obtenido una 
calificación de B o mejor. Un procedimiento mejor es pedir al candidato 
que pase una prueba de requisitos previos a fin de ser admitido. 


Estimación del nivel inicial. Es una práctica común reunir alguna 
información relativa a los estudiantes con anterioridad al desarrollo o a 
la impartición de la enseñanza. A menudo esta información es de natura- 
leza muy general: el estudiante “ha aprobado el segundo curso” o “es 
deficiente” o “tiene un alto cociente de inteligencia”; pero, ¿qué significan 
todas estas cosas para el maestro que tiene que desarrollar la enseñanza? 

Un niño que ha aprobado el primer grado debe poder leer un voca- 
bulario básico de 300 palabras o posiblemente de 1200 palabras; o bien, 
puede ser que sea capaz de sumar y restar utilizando los números del 1 
al 10 o contar hasta 100 o describir las cuatro estaciones del año o decir la 
hora; pero en realidad no sabemos exactamente lo que puede hacer 
un niño que “ha aprobado el primer grado”, Aun cuando sepamos que un 
alumno ha aprobado el primer grado en la Escuela Elemental Edison 
y tiene un cociente de inteligencia de 110, todavía no tenemos la clase 
específica de información que se necesita para hacer una sólida planifi- 
cación de la educación. 

Las afirmaciones generales acerca de las características iniciales de los 
estudiantes no bastan. El primer paso al desarrollar una enseñanza que 
sea sensible a las diferencias de los estudiantes es la construcción y el 
uso de pruebas de comportamiento inicial específico. Necesitamos pruebas 
que nos permitan determinar qué disparidad existe entre lo que nuestros 
alumnos pueden hacer y lo que queremos que puedan hacer después de la 
enseñanza; esto es, necesitamos pruebas que nos indiquen qué es lo que 
debemos enseñar a fin de alcanzar nuestros objetivos. 

Debido a que deseamos medir la capacidad de los estudiantes para 
llenar ciertas normas de entrada requeridas, debemos tener el cuidado de 
presentar los comportamientos iniciales en términos mensurables; esto 
es, el comportamiento inicial debe ser presentado en términos de compor- 
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tamiento, Por sí mismas. las presentaciones del comportamiento inicial 
y los objetivos deben ser indistinguibles. Los enunciados del comporta- 
miento inicial de un maestro deben constituir los objetivos de otro; así, 
los enunciados de los objetivos del maestro de sexto año y las de los com- 
portamientos inicial del maestro del séptimo grado serían idénticas. Cierta- 
mente. si todos los maestros presentaron sus objetivos en términos de com- 
portamiento, los midieron en forma precisa e informaron de los progresos 
de los alumnos en términos de objetivos alcanzados, las pruebas de los 
comportamientos iniciales no serían tan necesarias y los maestros pasarían 
muchos menos problemas; sin embargo, hasta que llegue ese momento, 
sugerimos que cada lector haga su propia estimación de los comporta- 
mientos iniciales de sus alumnos y programe su enseñanza en consecuencia. 

El comportamiento inicial se estima valiéndose de una “prueba previa”, 
que significa simplemente una prueba que se ha aplicado antes de impartir 
la enseñanza. Esta prueba previa debe incluir mediciones de: 


1. Las habilidades que figuran en los objetivos finales. 

2. Las subhabilidades y los subconceptos que forman parte de los ob- 
jetivos capacitadores, 

Las habilidades y los conocimientos que integran los requisitos 
previos, 


a) 


La prueba inicial es una prueba de rendimiento, que comprende el 
conocimiento y las habilidades específicas que se enseñarán en la lección 
(La palabra “prueba” debe interpretarse en un sentido amplio a fin de que 
incluya cualquier evaluación del rendimiento complejo del estudiante, tal 
como dirigir una discusión o ajustar un carburador.) En el capítulo + 
describiremos algunos procedimientos específicos para elaborar pruebas 
de rendimiento. 

Con excepción de las secciones sobre requisitos previos, la misma prueba 
podría utilizarse después de la enseñanza a fin de determinar si se han 
alcanzado los objetivos; sin embargo, por lo regular no es una buena idea 
emplear exactamente la misma prueba antes y después de la enseñanza. 
La razón es que si el estudiante repite una prueba idéntica, puede obtener 
un mejor rendimiento, debido sólo a que ha memorizado las respuestas a 
algunas preguntas específicas, 

La información que produce la prueba previa es útil en dos formas: 
Primera, revela lo que ya saben los estudiantes y. por tanto, qué es lo que 
no será necesario enseñar. Puede ser que los estudiantes hayan dominado 
previamente algunos de los objetivos capacitadores o tal vez aun los obje- 
tivos terminales. De ser así, la lección debe condensarse u omitirse. Segunda, 
Ja prueba previa sirve como comprobación de los supuestos relativos a las 
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habilidades de los requisitos previos. Las habilidades y el conocimiento 
previos son los comportamientos identificados en el análisis de tareas como 
los que el estudiante ya posee. Es de pensarse que estos comportamientos 
son vitales si el estudiante va a aprender, pero no se enseñan dentro de la 
lección. Si el análisis de tarcas ha sido adecuado, las lecciones basadas 
en el análisis probablemente no enseñarán muy bien, a menos que los 
estudiantes hayan dominado los requisitos previos. 

La investigación realizada con un programa de autoinstrucción sobre 
genética de la población para estudiantes de biología de la escuela de 
enseñanza media ilustra el valor de la información relativa a los requisitos 
previos (Anderson, 1969). Los autores del programa supusieron que los 
estudiantes que lo tomaron tendrían habilidades en aritmética de las pro- 
porciones, que eran capaces de cuadrar un binomio y de sacar el factor 
de un binomio cuadrado. Estos comportamientos iniciales que integraban 
los requisitos previos fueron estimados en una sección de cinco puntos de la 
prueba previa; sin embargo, para sorpresa de los autores, un ensayo en gran 
escala del programa mostró que solamente el 4096 de los estudiantes 
poseían las habilidades matemáticas necesarias para obtener una puntua- 
ción aprobatoria (cuatro de cinco problemas). La importancia de estas 
habilidades iniciales se evidencia en la figura 3.3, que señala el porcentaje 
correcto sobre la prueba posterior como una función de las puntuaciones 
en la sección de requisitos previos de la prueba. En el estudio, las clases 
“sin programa” utilizaron un libro de texto y ejercicios de laboratorio 
preparados por el plan de estudios de ciencias biológicas. Como podemos 
ver, el programa era un poco más efectivo en cada nivel, pero su ventaja 
fue sustancial sólo para los estudiantes que poseían las habilidades mate- 
máticas requeridas. 

Así, las pruebas previas que se destinan a medir tanto las habilidades 
requeridas como los objetivos ya logrados de la lección deben constituir 
la guía del maestro para individualizar la instrucción. Como las prucbas del 
comportamiento inicial pueden utilizarse para señalar lo que debe ense- 
ñarse a qué estudiantes, la enseñanza engranada con el comportamiento 
inicial evitará una causa mayor de los fracasos académicos, la subprepara- 
ción, y una causa mayor del aburrimiento, la superpreparación, 


Medición de las diferencias entre los estudiantes 


La búsqueda de factores que afectan a la forma en que la gente obtiene 
diferente puntuación, extensión, estilo y calidad del aprendizaje ha tenido 
un lugar tradicional en los anales de la psicología. Cabe pensar que esta 
búsqueda tiene una historia todavía más larga entre los maestros, Del 
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PUNTUACIÓN DE LA PRUEBA DIAGNÓSTICA 
DEL COMPORTAMIENTO INICtAL 


Figura 3.3. Rendimiento como función de los requisitos del comportamiento 
inicial (tomada de la obra de Anderson, 1969). 


mismo modo que los psicólogos registran y analizan datos sobre este tema, 
los maestros continúan su evaluación y tienen en cuenta una amplia 
variedad de diferencias en los estudiantes. Sus estimaciones de las diferen- 
cias individuales pueden ser formales o informales, y los usos que se hacen 
de estas estimaciones son muchos y variados. En las siguientes secciones 
intentaremos poner en perspectiva varias medidas de las diferencias indi- 
viduales, a fin de mostrar en qué forma se relacionan con los comporta- 
mientos iniciales y cómo puede utilizarlas cl que planifica la enseñanza. 


Las diferencias individuales como las miden las pruebas estandarizadas. 
Existen muchas formas de describir a los estudiantes con anterioridad al 
comienzo de la enseñanza. Una de ellas, muy común, es describirlos en 
términos de inteligencia, personalidad o rendimiento académico. Estas 
dimensiones descriptivas son tan populares, que hay en el mercado norte- 
americano más de 1200 prucbas estandarizadas con las cuales se pueden 
medir. 

Las siguientes páginas contienen un análisis de las características y de 
la interpretación adecuada de las prucbas estandarizadas, Consideramos 
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que es importante que los maestros tengan un conocimiento general de las 
pruebas estandarizadas, debido a que son un artículo muy común en nuestro 
actual sistema educativa; * sin embargo, debido a su limitada utilidad 
en la rutina cotidiana de la mayoría de los salones de clase, nuestros obje- 
tivos para esta sección son bastante limitados: 


1. Dado el requerimiento de seleccionar una prueba estandarizada y 
un enunciado del propósito que llenará la prueba, seleccionar la 
prueba estandarizada que mejor se adapte a esa finalidad. 

2. Dados los resultados de una prueba estandarizada y el manual de 
pruebas, interpretar esos resultados y explicar su significado a otras 
personas. 


Las pruebas estandarizadas suelen tener en común tres características: 
a) tienen una serie fija de conceptos, b) tienen una serie de instrucciones 
específicas para su administración y puntuación, y c) han sido probadas 
en alguna(s) muestra(s) representativa(s) de individuos; asimismo, un 
resumen de esa prueba la acompaña. La serie estandarizada de conceptos 
y procedimientos umiformes de administración y puntuación hacen que 
estas pruebas sean particularmente útiles para comparar las puntuaciones 
individuales o grupos de puntuaciones que fueron obtenidas en diferentes 
tiempos y lugares, en tanto que los datos resumidos de administraciones 
anteriores proporcionan los niveles o normas contra los cuales se pueden 
hacer comparaciones. 

Con el fin de evaluar el valor potencial de las pruebas estandarizadas 
para el planificador de la educación, primero se deben entender los tipos 
de información generada por tales pruebas. Dicho entendimiento requiere 
que se tenga un conocimiento general de la razón que sustenta la selec- 
ción de conceptos para las pruebas estandarizadas. Las siguientes secciones 
tienen como fin producir tal conocimiento gencral. 

Es importante entender que el objetivo de las pruebas estandarizadas 
no cs evaluar el progreso a través de un curso particular de instrucción, 
esto es, no tienen como finalidad medir si se han logrado determinados 
objetivos educativos; sin embargo las pruebas estandarizadas persiguen 
realizar funciones evaluadoras, y esto es lo que hacen en forma consistente. 
Cuál sea la función evaluadora particular depende del tipo de prueba 
en análisis (esto es, de inteligencia, de personalidad, de aprovechamiento). 
Qué tan bien se llene la función lo determinan la validez y la confiabilidad 
de la prueba, La validez y la confiabilidad son los dos principales criterios 


* Se refiere al sistema educativo de Estados Unidos de América. 
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por los cuales los que elaboraron la prueba y quienes la utilizan juzgan las 
pruebas estandarizadas. 


Validez. Ésta es una medida del grado en que una prucba mide 
aquello que se presume debe medir. Si sometemos a prueba la realización 
por los estudiantes de los objetivos del curso, nuestra prueba será válida 
en la medida en que realmente mida el logro de estos objetivos. Si, por 
otra parte, utilizamos una prucba para predecir el éxito en los trabajos 
futuros o la estabilidad mental, la validez se mide en términos de cuán 
bien la prueba realiza tales predicciones. Una prueba puede ser válida 
para una finalidad e inválida para otra; por ejemplo, una prueba que 
mide válidamente el rendimiento en el aprendizaje del inglés suele no ser 
una medida válida del vigor físico. Lo que se debe recordar es que la 
validez no está determinada solamente por la prueba; sino que debe consi- 
derarse la finalidad específica de la misma, 

Las pruebas estandarizadas tienen como finalidad estimar ya sea el 
desarrollo educativo general (rendimiento), el potencial académico (inte- 
ligencia), o las actitudes, los intereses y el ajuste (personalidad) de los 
estudiantes. Su validez se determina por la exactitud con que midan estas 
estimaciones, 

La validez se divide a menudo en dos tipos básicos: validez de con- 
tenido y validez de criterio. La primera ha sido definida por Gronlund 
(1965) como "el grado en que una prueba mide una muestra represen- 
tativa del contenido de la materia y los cambios de comportamiento bajo 
consideración”. La validez de contenido de una prueba de rendimiento se 
determina por el grado en que la prueba mide los objetivos de la instruc- 
ción o el grado en que el contenido de la prueba revela el contenido de la 
instrucción. 

Las pruebas estandarizadas de rendimiento por lo regular están dise- 
ñadas para evaluar el desempeño del estudiante con respecto a los objetivos 
generales de la educación de una muestra representativa de educadores o 
de expertos en la materia, La validez de contenido, para este propósito, se 
deriva al lograr que la muestra de educadores o expertos concuerdan 
en las metas educativas generales, o bien, en los renglones importantes de 
información que deban derivarse de una “buena educación”, y después 
en la elaboración de pruebas que miden la realización de estas metas. 

La validez de criterio está determinada por el grado en que el rendi- 
miento de la prucba puede utilizarse para predecir el comportamiento 
de un criterio dado. Una prueba que nos permite predecir perfectamente el 
éxito en el trabajo, por ejemplo, tendría una validez perfecta de criterio 
para esta finalidad. La validez de criterio se mide a menudo mediante el 
procedimiento estadistico de correlación, y de él se informa en términos 
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de un índice numérico denominado coeficiente de correlación. Éste indica 
el grado de relación entre dos (o más) variables. Cuando se emplea como 
medida de la validez de criterio, por lo menos una de estas variables es 
una puntuación de la prueba y por lo menos otras es el rendimiento del 
criterio. Este rendimiento puede asumir la forma de otra puntuación 
de la prueba, la evaluación de un trabajo, el éxito en la profesión que se ha 
escogido o cualquier otra variable o serdie de variables que tenemos interés 
en predecir, 

Si bien la explicación del sentido matemático preciso del coeficiente de 
correlación debe requerir un curso de estadística, aquí baste con advertir 
que tales coeficientes variarían de 0 a == 1.0; y cuanto mayor sea el valor 
absoluto del coeficiente, mayor será la validez del criterio. El signo de la 
correlación (+ o —) poco tiene que ver por lo que toca al grado de rela- 
ción (esto es, coeficientes de —0.70 y de 0.70 indican un grado similar de 
relación entre dos variables; sin embargo, en estos casos la relación indi- 
cada es mayor que la que expresa un coeficiente de +0.60). Los signos 
menos (—0.45, —0.75, —1.0, etc.) sólo indican una relación inversa entre 
las variables; o sea. las puntuaciones elevadas en una medida predicen 
puntuaciones bajas en la otra, En el caso de un coeficiente de validez de 
criterio de —1.0, por ejemplo, la predicción de una medida a partir de otra 
es perfecta. Esto indica que si un individuo obtiene una alta puntuación 
en la prueba, su puntuación será baja cn cuanto a rendimiento del cri- 
terio; por otra parte, los coeficientes positivos indican que las puntuaciones 
altas en una medida predicen puntuaciones altas en la otra. 

Para fines de predicción se utilizan muchas pruebas estandarizadas. 
Cuando el archivista del colegio utiliza puntuaciones de pruebas estan- 
darizadas de rendimiento o puntuaciones de las pruebas de aptitud para 
seleccionar a los estudiantes que deben ingresar al colegio, aprovecha la 
capacidad de estas pruebas para predecir el éxito en el colegio. Desca 
admitir estudiantes que acabarán por graduarse; desea una prueba con 
una alta validez de criterio, siendo el criterio el éxito en el colegio. 

Cuando los maestros utilizan las puntuaciones de las pruebas de ap- 
titud o de cociente de imteligencia para agrupar a los estudiantes antes 
de la instrucción, también están interesados en el poder predictivo de 
estas pruebas. Las utilizan para predecir qué estudiantes necesitarán una 
clase particular de instrucción, cuáles necesitarán ayuda adicionual, o 
cuáles podrán desplazarse rápidamente a través de un tema. Por tanto, 
están interesados en una prueba con validez de criterio. 


¿Cuál eree el lector que será mejor predictor del éxito sub- 
secuente (cumplimiento de las metas) en una lección particular 
de escuela elemental, de matemáticas?: 
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A. Una prueba de los comportamientos inieiales requeridos 
para esa lección. 

B. Una prueba estandarizada de aprovechamiento en matemá- 
ticas. 

C. Una prueba estandarizada de inteligencia. 


La respuesta aparece en la pág. 115. 


En resumen, debe recalcarse que la validez es la característica prin- 
cipal sobre la cual se debe basar la decisión de utilizar o no una prueba 
cualquiera, Recordemos que la validez es específica de una finalidad. Una 
prueba tiene validez para un propósito específico. La validez no es algo 
inherente a la prueba misma; por tanto, así como cambia el propósito 
para utilizar una prueba particular, así también cambiará la validez de la 
prueba. La guía debe ser ésta: no importa cuán bien construida esté 
la prueba, si no llena nuestras necesidades o no está adaptada para nuestros 
propósitos, no debe emplearse. 


Confiabilidad. Una prueba confiable es aquella que mide en forma 
consistente un rendimiento dado, En forma más precisa, colocará a los 
individuos más o menos en la misma posición entre sí si se aplica dos veces 
al mismo grupo de personas; por otra parte, una prueba que no es con- 
fiable no puede “confiarse” en que arroje tales resultados consistentes. Sus 
resultados son erráticos. Un estudiante puede desempeñarse relativamente 
bien en una prueba un día, pero no al siguiente. Así, una prueba poco 
confiable por definición tiene una validez baja. Como no puede contarse 
con ella para que mida algo en forma consistente, no puede contarse con 
ella para que mida lo que deseamos medir, 

Aunque una poca confiabilidad da como resultado una baja validez, 
no es cierto que una prueba con baja validez deba necesariamente ser 
poco confiable. Una prueba puede medir consistentemente algo que no 
esperamos o no deseamos medir, 

El maestro que utiliza una prueba estandarizada de matemáticas para 
ayudar a asignar estudiantes a los grupos de estudio de ciencias sociales 
puede utilizar una prueba confiable, pero para su finalidad su validez es 
ciertamente sospechosa. Una regla que se puede seguir para escoger una 
prueba es que, aun cuando la confiabilidad es una característica de las 
más notables que debe exhibir una prueba, nunca debe cambiarse por la 
validez. 

Al evaluar o seleccionar una prucba estandarizada, cl maestro debe, 
en primer lugar, considerar su propósito. Las cifras de validez de que se ha 
informado son pertinentes sólo en la medida en que el criterio utilizado 
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para determinar los coeficientes de validez son los mismos en que el maes- 
tro está interesado. Según nosotros, un gran peligro en el empleo de prucbas 
estandarizadas es que los maestros utilizan las pruebas sin tener claridad 
en cuanto a los propósitos que la prueba servirá o la forma en que sus 
propias finalidades se relacionan con los criterios utilizados para determinar 
la validez de que se informa en una prueba. El peligro es tan real que en el 
caso de la mayoría de las decisiones cotidianas sobre educación relativas 
al nivel inicial, recomendamos las pruebas que haga el maestro, que son 
pruebas directas del rendimiento específico al nivel inicial. En el caso de 
estas pruebas hechas por el maestro, la validez se determina por el grado 
en que las preguntas de la prueba miden los rendimientos de ingreso 
específicos, y el interés del maestro en la confiabilidad se limita a consi- 
deraciones acerca de la objetividad o consistencia de la puntuación y 
sobre si la prueba tiene en cuenta o no una muestra adecuada del rendi- 
miento que se va a someter a prueba. 

Como afinmma Gronlund (1967), “un análisis lógico de una prueba 
arrojará poca evidencia relativa a la confiabilidad de las puntuaciones”. 
La confiabilidad sólo puede determinarse mediante el análisis estadístico de 
los resultados de la prucba. Así, aunque la confiabilidad generalmente está 
determinada para las pruebas estandarizadas, sólo raras veces se conoce con 
exactitud en cl caso de las pruebas hechas por el maestro. Los maestros 
pueden intentar integrar la confiabilidad en sus pruebas, pero raras veces 
se molestan en verificarla estadísticamente. 

Existen básicamente dos formas en las cuales se informa de la confia- 
bilidad de las pruebas estandarizadas: a) en términos de una correlación 
o coeficiente de confiabilidad, y b) en términos del error estándar de 
medición de la prueba. El método más común es informar de la confia- 
bilidad como un coeficiente de correlación, que indica el grado de relación 
entre las puntuaciones de las personas que han hecho la misma prueba 
dos veces o que han tomado formas equivalentes de la prueba. La confia- 
bilidad también puede determinarse al correlacionar las puntuaciones 
en dos mitades de la prucba. (Sin embargo, el coeficiente de “confiabilidad” 
obtenido mediante el uso de prucbas divididas por la mitad es una medida 
de homogeneidad, en tanto que la que se obtiene primero por una prueba y 
después por otra nueva, es una medida de estabilidad.) Los que elaboran 
las pruebas por lo regular esperan un coeficiente de confiabilidad de 0.90 
o mejor. 

El error estándar de medición es otra forma de indicar la confiabilidad 
de una prueba. Es una estimación del grado de variabilidad que existiría 
en las puntuaciones de una persona si hicicra la prueba un gran número de 
veces. Sabemos, por ejemplo, que si un estudiante particular se somete 
a la misma prueba de CI varias veces, es probable que no obtenga 
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exactamente la misma puntuación en cada una de ellas. Factores como la 
práctica, la variabilidad en su atención hacia la tarea, fatiga, estrategias 
de adivinación y tensión emocional originarán fluctuaciones en su pun- 
tuación. El error estándar de una prueba de CI es una estimación de 
probablemente cuánto fluctuarán las puntuaciones de una misma persona 
si la prueba se administra repetidas veces; o sea, es una medida de la 
confiabilidad o consistencia de la prueba. 

La certidumbre de las declaraciones acerca de las aptitudes de los 
estudiantes, de su rendimiento y desempeño tal como los miden las pruebas 
estandarizadas, debe ser atemperado por lo que se sabe acerca de la con- 
fiabilidad del instrumento de medición. Pruebas menos confiables justifican 
declaraciones menos terminantes, ya que tales pruebas son más susceptibles 
de error que sus contrapartes más confiables. Es un fenómeno común 
encontrar maestros que toman decisiones de fondo con base en diferencias 
en la prueba de sólo unos cuantos puntos cuando tales diferencias no 
puedan ser confiablemente descubiertas con el instrumento de medición 
empleado. 


Interpretación de las pruebas estandarizadas. Para que las pruebas 
estandarizadas tengan algún valor en el salón de clase, los maestros deben 
poder interpretar las puntuaciones. Debido a la forma en que se elaboran 
la mayoría de las pruebas estandarizadas, sólo pueden ser interpretadas 
mediante la comparación de puntuaciones o de grupos de puntuaciones. 
Para ayudar al maestro a hacer tales comparaciones, los que elaboran las 
pruebas proporcionan información acerca de la forma en que otros grupos 
de estudiantes se han desempeñado en ellas. Por tanto, una vez que el que 
aplica la prueba se ha decidido sobre los objetivos de la misma, cuando 
ha planificado su contenido, redactado sus preguntas, ensayado las pre- 
guntas, revisado y redispuesto la prueba y redactado las direcciones de la 
misma, la da a una muestra escogida de personas. La muestra es seleccio- 
nada a fin de que represente un corte transversal de la gente que se espera 
se presentará a examinarse, debido a que los datos de la prueba recogidos 
de la muestra se emplean para construir los cuadros de normas. A la luz del 
funcionamiento de la prueba, el usuario de la misma evalúa el rendi- 
miento de sus alumnos. 

Los cuadros de normas presentados en los manuales de prucbas, en- 
tonces, no son más que resúmenes del rendimiento cn la prueba de varios 
grupos representativos de estudiantes. Es importante que el usuario rectierde 
dos cosas al servirse de los cuadros de nomas: 

Primera, debe acordarse de comparar las puntuaciones de los estu- 
diantes con grupos de normas adecuadas. Poco se gana cuando el rendi- 
miento en estudios sociales de alumnos de secundaria de ingreso reciente 
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se compara con el de estudiantes de derecho de segundo año, Los grupos de 
normas apropiadas son aquellos de los que es miembro un estudiante, 
o de los que es probable que llegue a ser miembro, o de aquellos a los 
que le gustaría pertenecer en un futuro próximo. Así, los recién ingresados 
en el colegio por lo general constituyen un adecuado grupo de normas 
con el cual comparar los alumnos antiguos. Al determinar la propiedad de 
un grupo de normas, el usuario debe considerar algo más que el tipo del 
grupo de normas; también debe considerar la actualidad de los grupos 
de normas; por ejemplo, puede suponerse que los alumnos de ingreso no 
reciente en secundaria tienen diferentes capacidades e intereses que el 
grupo de 1929 y, por tanto, las normas de esc año son inapropiadas. 

Segunda, el usuario debe recordar que los datos presentados en los 
cuadros de normas indican sólo el rendimiento de otros grupos de estu- 
diantes. Las normas no representan necesariamente niveles o metas que 
debemos esperar alcanzar. Los que elaboran las pruebas no intentan hacer 
juicios de valor acerca de la aceptabilidad de rendimiento de que se in- 
forma en los cuadros de normas, y dejan tales juicios a cargo de los padres, 
consejeros y maestros que utilizan la información proporcionada por la 
prueba. 

Los que elaboran las pruebas suelen indicar el rendimiento de grupos 
de normas mediante el uso de estadísticas descriptivas o puntuaciones 
derivadas. Las estadísticas descriptivas que se utilizan con mayor frecuen- 
cia en esta forma son medidas de la tendencia central y de la variabilidad. 


Medidas de tendencia central. Una medida de tendencia central se 
emplea para describir un punto alrededor del cual tienden a aglomerarse 
las puntuaciones. Tal punto estará en algún lugar entre las puntuaciones 
extremas. Existen tres medidas comunes de tendencia central: la media, 


Contestación a la pregunta de la pág. 112. 


Creemos que el predictor más válido del logro de los objetivos 
de una lección particular de escuela elemental en matemáticas 
sería A, prueba de los comportamientos iniciales requeridos para 
esa lección. El hecho de que haya muy poca investigación sobre esta 
cuestión (Gagné y Paradise, 1961; Gagné, Mayor, Gartens y Para- 
dise, 1962) apoya este punto de vista. También pensamos que tal 
prueba sería la más valiosa de las aplicadas con anterioridad a la 
lección que debe aplicar el maestro, ya que proporciona informa- 
ción relativa a si los alumnos están listos para la instrucción des- 
arrollada, y si no lo están, puede utilizarse para prescribir la clase 
de instrucción que los pondrá en condiciones de estarlo. 


116 PRIMERA PARTE. TECNOLOGÍA DE LA ENSEÑANZA 


la mediana y la moda. La media es la puntuación promedio y se deter- 
mina al dividir la suma de todas las puntuaciones obtenidas en la prueba 
entre el número de puntuaciones. Si diez estudiantes obtuvieron las pun- 
tuaciones de 1, 3, 4, 4, 4, 5, 6, 6, 7 y 8, respectivamente, la puntuación 
media (abreviada x) obtenida sobre la prueba sería 48 — 10, o 4.8. La me- 
dia es la medida de tendencia central más comúnmente usada. 

La mediana, otra medida de tendencia central, indica la parte de 
en medio del rango de la puntuación; en otras palabras, la mediana es 
aquel punto encima y abajo del cual incide el 5096 de las puntuaciones. 
En el caso de las diez puntuaciones mencionadas, la mediana sería 4.5, 
punto situado a mitad del camino entre las dos puntuaciones intermedias. 
Si agregamos una puntuación más, digamos un 7, a la lista antes men- 
cionada, la mediana cambiaría a 5, que es la puntuación de en medio, 
Nótese que la magnitud de la nueva puntuación no ejerce efecto alguno 
sobre la mediana. La mediana sería 5, independientemente de que la 
nueva puntuación sea 7, 17 o 700. 

La tercera medida de tendencia central es la moda. Se le define como 
la puntuación más común, aquella que obtiene el mayor número de per- 
sonas. En la lista de 10 puntuaciones anteriores, por ejemplo, la puntuación 
modal es 4, ya que a ella correspondió un número mayor de personas que 
a cualquiera otra. La moda de una distribución suele no ser una medida 
estable ni confiable de tendencia central. En ocasiones, la moda es inde- 
terminada. Una distribución puede ser bimodal (tener dos modas, como 
en el caso de las puntuaciones 1, 2, 2, 2, 3, 4, 4, 4, 5) o aun trimodal. 


Medidas de variabilidad. Éstas se utilizan para indicar qué tanto se 
han diseminado las puntuaciones en una prucba. El rango y la desviación 
estándar son las medidas de variabilidad más comunes. El rango de una 
prueba es la diferencia entre la puntuación más baja y la más alta. Si las 
puntuaciones son 2, 5, 10, 11, 72, el rango es de 12-2, o sea 10, El rango 
proporciona información sólo sobre dos de las puntuaciones en una distri- 
bución (la más alta y la más baja) y, por tanto, es más bien inestable, 

La desviación estándar es por lo general la medida de variabilidad 
preferida. Describe un intervalo en la puntuación; cuanto más grande es 
este intervalo, mayor será la diseminación de puntuaciones en la distribu- 
ción. Para computar una desviación estándar: a) encuéntrese la media de 
las puntuaciones; b) réstese la media de cada puntuación; c) elévese al 
cuadrado cada una de estas desviaciones de la media; d) súmense las des- 
viaciones al cuadrado; e) divídase esta suma por el número de puntuacio- 
nes, y [) sáquese la raíz cuadrada de la respuesta obtenida en e). No 
es esencial que el lector conozca este procedimiento; aquí lo describimos 
solamente para dar al lector alguna idea de la naturaleza de la desviación 
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Figura 3.4. Curva normal que indica el porcentaje aproximado de casos que 
inciden dentro de cada intervalo de desviación estándar. 


estándar (DE) y demostrar que, a diferencia del rango, la DE se basa en 
todas las puntuaciones. 

El sentido de la desviación estándar se explica mejor en términos de la 
curva de distribución normal. Esta curva es en la actualidad una familia 
de las curvas simétricas, en forma de campana, que puede describirse 
por una función matemática común. Veamos ahora la curva normal 
trazada en la figura 3.4. Nótese que la media, la mediana y la moda 
coinciden (todas son igual a 100) en esta distribución, así como en cual- 
quier distribución normal. 

Cuando una curva normal se divide en intervalos de DE (nótese aquí 
que la DE es 10), el 3492 de todas las puntuaciones cae entre la media 
y +1 DE, el 14% cae entre +1 y +2 DE, y el 2% cac entre +2 y +3 DE. 
Los mismos porcentajes inciden en los intervalos de DE por debajo de la 
media. Debe señalarse que un pequeño número de casos caerá fuera de 
la variación de +3. Cada vez que una distribución normal se divida en inter- 
valos de DE, se aplicarán estas mismas proporciones. Debido a que el 
método utilizado para elaborar pruebas estandarizadas y a causa del gran 
número de puntuaciones que se usa para generar datos descriptivos sobre 
estas pruebas, podemos suponer que las puntuaciones en la mayoría de 
las pruebas estandarizadas están distribuidas en una forma aproximada- 
mente normal. Si sabemos esto, podemos decir cuál es la posición relativa 
de una persona dentro de un grupo cuando se nos dan la puntuación 
individual, así como la media y la desviación estándar de la prueba; por 
ejemplo, un estudiante cuya puntuación está dos DE por encima de la 
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media (esto es, su puntuación es = 120, % =100, DE= 10) en una 
prueba estandarizada tiene una pi atuación superior a aproximadamente 
el 98% de los estudiantes cue hici: ron la prueba. 


Puntuaciones derivadas. Aunque el conocimiento de las medias de la 
puntuación simple y de las desviaciones estándar puede ser útil en la inter- 
pretación de las puntuacior es de la prueba, los fabricantes de pruebas 
han claborado varios tipos de “puntuaciones derivadas” que pueden con- 
vertir la interpretación de las puntuaciones de las pruebas en algo todavía 
menos laborioso para el consejero o para el maestro. La puntuación per- 
centil o categoría percentil es una de esas puntuaciones derivadas. La 
categoría percentil de un estudiante indica el porcentaje de estudiantes 
cuyas puntuaciones caen debajo de la de una persona dada. Así, si Sara 
tiene una categoría percentil de 45, esto significa que el 45% de los 
estudiantes tienen una puntuación inferior a la de ella en la prueba. 
La categoría percentil proporciona una forma fácil de interpretar las 
puntuaciones de las pruebas o de informar sobre ellas. Resulta especial. 
mente útil porque requiere poca explicación y parece proporcionar la in- 
formación que desean tener la mayoría de los padres. 

Un segundo tipo de puntuación derivada comúnmente usado es la 
puntuación estándar. La puntuación estándar básica es la puntuación z, 
que es sencillamente la puntuación simple del estudiante (x) menos la pun- 
tuación media (x) y dividida entre la desviación estándar (DE); esto es, 


¿=422. Nótese que si la puntuación simple es idéntica a la media, 


la puntuación z será igual a 0. Si la puntuación simple está una DE 
encima de la media, la puntuación z será +1. Veamos de nuevo la fi- 
gura 3.4, y notemos que el letrero que dice “desviaciones estándar” podría 
cambiarse para que dijera “puntuación 2” y los números (—3, —2, —1, 
0, etc.) todavía serían apropiados, 

Ahora contestemos las siguientes preguntas. Si tenemos alguna difi- 
cultad con ellas, sugerimos leer de nuevo las últimas páginas anteriores, 


A. Daniel obtiene una puntuación z de +1. ¿Cuál es su per- 
centil aproximado? 

B. Carlos recibe una puntuación simple de 80 en la prueba 
ilustrada en la figura 3.4, ¿Cuál es su puntuación 22, 
¿cuál su categoría percentil? 

C. ¿Qué puntuación simple debe obtener una persona a fin de 
lograr una puntuación z de exactamente 0? Con una pun- 
tuación z de 0, ¿cuál cs su percentil? 


Las respuestas aparecen en la pág. 122. 
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Desviación 
Puntuación estándar 


z 
T 


JEEC 
(Junta de Examen 
de Entrada al 
Colegio) 
Cociente de inteligencia de Stanford Binet 
Cociente de inteligencia, escala de Wechsler 


Figura 3.5. Medias y desviaciones estándar de algunas puntuaciones común- 
mente utilizadas, 


Como puede resultar difícil trabajar con los signos más y menos, se 
han elaborado otras puntuaciones estándar distintas de la puntuación z. 
Esas otras puntuaciones estándar se basan en la puntuación z y difieren 
de ella sólo en el valor numérico dado a las medias establecidas y a las 
desviaciones estándar. Estas diferencias en medias y en desviaciones están- 
dar constan en la figura 3.5. Se incluyen en esta figura dos tipos de des- 
viación de las puntuaciones de los cocientes de inteligencia que, como la 
figura indica, son también una forma de puntuación estándar, 

La puntuación T' es una puntuación estándar fácil de usar que em- 
plean muchos productores de pruebas, en tanto que las puntuaciones 
CEEB (College Entrance Examination Board) (Junta de Examen de 
Ingreso al Colegio), la de Binet y la de Wechsler raras veces se usan con 
otras pruebas distintas de las que se aplican a los padres de familia, Con- 
vertir una puntuación z dada a una de estas otras puntuaciones es una 
tarea fácil. Sencillamente: a) multipliquemos la desviación estándar de- 
scada por la puntuación z obtenida y después b) agreguemos la media 
deseada a este producto; por ejemplo, para convertir una puntuación z 
de 1.5 a una puntuación T, utilizamos la fórmula Y = 10(1.5) + 50. Re- 
cordemos que la distribución Y tiene una media de 50 y una DE de 10, 
Si descamos convertir una puntuación z a una puntuación CEEB, multi- 
plicamos la puntuación z por 100 y agregamos 500, CEEB=100(1.5) +500. 
Estos otros tipos de puntuaciones estándar, como la puntuación 2, pueden 
traducirse fácilmente a percentiles. Esta es una característica especialmente 
útil cuando se informa de las puntuaciones de las pruebas a los padres, 
pues éstos pueden mostrarse ansiosos por saber qué lugar ocupa su hijo 
Juan en aprovechamiento en Historia, pero raras veces estarán preparados 
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para soportar la explicación requerida si se informa de los resultados de la 
prueba en la forma de puntuación simple. 

Una gran ventaja de las puntuaciones estándar es que proporcionan 
una igualdad de unidades entre diferentes pruebas aplicadas a los mismos 
estudiantes. Esto hace que sea posible, por ejemplo, comparar la posición 
que Juanito ocupa en aritmética con su aprovechamiento en ortografía; 
sin embargo, las comparaciones de las puntuaciones de cociente de inte- 
ligencia deben manejarse con cuidado, porque, aun cuando la mayor parte 
de la desviación en cocientes de inteligencia tiene una media de 100, sus 
desviaciones estándar pueden variar (como se demuestra en la figura 3.5). 

En el nivel de escuela elemental, los maestros se encuentran con que 
se informa sobre las puntuaciones de la prueba como equivalentes de grado 
escolar o equivalentes de edad. Los equivalentes de grado y de edad son 
puntuaciones derivadas destinadas a permitir al maestro comparar el 
aprovechamiento de sus alumnos con el aprovechamiento “promedio” 
de los estudiantes en otro grado y en otro nivel de edad. Los equiva- 
lentes de grado por lo general se expresan como un número entero y un 
decimal, donde el número entero indica un año y el decimal indica un mes 
de ese año; por ejemplo, el rendimiento típico de un estudiante en su 
cuarto mes de escuela en el grado quinto se indicaría con el número 5.4, 
También se informa de los equivalentes de edad por medio de dos dígitos. 
En este caso, el primer dígito indica un año y el segundo un número de 
meses por encima de ese año; por ejemplo, un estudiante cuya puntuación 
simple es la misma que la promedio de los estudiantes que tienen nueve 
años y diez meses de edad recibiría una puntuación equivalente a la 
edad de 9-10. 

A fin de facilitar al maestro la comparación de sus estudiantes con las 
normas de grupos, las puntuaciones derivadas suelen presentarse en cua- 
dros, junto con las puntuaciones simples equivalentes. Uno de esos cuadros 
pueden verse en la figura 3.6. Una vez que el maestro tiene en la mano 
las puntuaciones simples de sus alumnos, basta con que encuentre esas 
puntuaciones en el cuadro y ubique la puntuación derivada equivalente. 
La puntuación derivada revelará qué lugar ocupa el estudiante en la 
norma del grupo, en el caso de las puntuaciones simples, o en qué grado 
o nivel de edad el rendimiento de su prueba sería normal. 

No obstante su aparente simplicidad de interpretación, los equivalentes 
de grado y edad deben utilizarse con gran precaución, Como se ha ¡lus- 
trado en la figura 3.6, la relación entre puntos de la puntuación simple 
y los equivalentes de grado y edad difiere considerablemente en distintas 
partes de la escala, En esa figura nótese que un aumento de un solo punto 
en la puntuación simple en el extremo inferior de la escala sólo ejerce un 
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Grado de Edad de 
Puntuación bruta Puntuación-T lectura lectura 


Figura 3.6. Muestra de un cuadro de normas que indica la puntuación T, los 
equivalentes en año y edad de las puntuaciones brutas obtenidas en una prueba 
hipotética de aprovechamiento en lectura. 


efecto menor sobre el equivalente de grado o de edad, en tanto que 
un incremento similar en el extremo superior de la escala ejerce un efecto 
considerable. Las pruebas que utilizan equivalentes de grado y edad a 
menudo requieren una fe desmesurada en la capacidad de uno o dos 
conceptos para cubrir segmentos sumamente grandes de la escala. El 
desarrollo académico de un año a otro y de grado a grado no es unifonme; 
además, el crecimiento en grado y edad, tal como lo miden las pruebas 
estandarizadas, depende mucho del tema específico cubierto entre los 
periodos sometidos a prueba. Como es de esperarse este tema varía consi- 
derablemente de un estado a otro, de una escuela a otra y aun de un 
maestro a otro, los problemas de interpretar las puntuaciones de grado 
y edad se complican. 


Perfiles. Un perfil de pruebas se emplea para comparar los puntos 
fuertes y las deficiencias de un estudiante individualmente considerado. 
Es una representación gráfica del rendimiento de un estudiante en muchas 
pruebas o subpruebas. Los perfiles aprovechan que las puntuaciones €s- 
tándar ponen las calificaciones de diferentes pruebas en la misma escala 
y, por tanto, permiten hacer una comparación directa del aprovechamiento 
de alumno según distintas pruebas; sin embargo, al utilizar perfiles, el 
maestro debe tener el cuidado de no atribuir a la prueba una precisión 
de medición mayor de la que -le es propia. Los fabricantes de pruebas 
están enterados de este problema común, y muchos han intentado evitarlo 
sirviéndose de bandas de puntuación en lugar de puntos de una escala al 
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Figura 3.7. Bandas percentilares utilizadas para informar sobre las puntuacio- 
nes de prueba obtenidas en una batería hipotética de aprovechamiento. 


informar de las puntuaciones obtenidas en las pruebas. Esta técnica se ilus- 
tra en la figura 3.7, en donde las puntuaciones hipotéticas de rendimiento 
en inglés, matemáticas, ciencias y estudios sociales se presentan en forma de 
perfil. Teniendo en consideración la exactitud o la confiabilidad de la 
prueba, este perfil presenta una banda de puntuaciones que se extienden 
un error estándar por encima y por abajo de la puntuación obtenida 
por el alumno. 

Existen aproximadamente dos oportunidades de cada tres de que la 
verdadera puntuación de un alumno caiga dentro de un error estándar 


Respuestas a las preguntas de la pág. 118. 


A. La puntuación z de Danicl +1 equivale a un rango percen- 
tilar de aproximadamente 84. 


B. La puntuación de 80 que ha recibido Carlos produce una 


se % LS OS 
puntuación z de —2 (recuérdese que 2 =p 0, en este 


80 — 100 E - 
$0, =p — Y Un rango percentil de aproximadamen- 


te 2). 


C. Una puntuación simple de 100 es igual a una puntuación 7 
de 0 y a un rango percentilar de 50. 
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de su puntuación; por tanto, si el maestro sólo considera los casos en que las 
bandas de error estándar no se sobrepongan al indicar verdaderas diferen- 
cias, puede tener una razonable seguridad de que no hace distinciones 
abiertamente refinadas entre puntuaciones. Al interpretar las puntuaciones 
en la figura 3.7, por ejemplo, debe informar que no existe diferencia 
importante o significativa entre las puntuaciones de inglés, matemáticas 
y estudios sociales de este estudiante, ya que las bandas de puntuación en 
estas áreas se sobreponen; sin embargo, debe informar que el estudiante 
tiene un aprovechamiento significativamente más bajo en el área de 
estudios sociales que en cualquier otra de las áreas, ya que la banda 
de puntuación correspondiente a estudios sociales no coincide con ninguna 
de las demás bandas, Los instrumentos de evaluación tienen una confia- 
bilidad limitada, y no debemos intentar de ellos más información de la 
que nos pueden proporcionar. 


Pruebas estandarizadas de aprovechamiento escolar 


Estas pruebas miden precisamente lo que su nombre indica, el apro- 
vechamiento; sin embargo, como dichas pruebas se producen para ser 
empleadas en todo el país,* puede muy bien darse el caso de que existan 
pocas cosas en común entre nuestro plan de estudios y las áreas específicas 
que abarca la prueba, Estas pruebas por lo general no han sido diseñadas 
para evaluar el progreso del estudiante en pequeñas unidades de trabajo, 
ni para probar un conocimiento fáctico especificado. Esto último constituye 
especialmente el caso en aquellas áreas que cambian con rapidez, como 
son la ciencia y los estudios sociales; en cambio, las pruebas estandarizadas 
de aprovechamiento tienen como finalidad: a) estimar el desarrollo edu- 
cativo general del estudiante en destrezas básicas y en los resultados del 
aprendizaje que son comunes a muchos cursos escolares, b) diagnosticar 
los puntos fuertes y las deficiencias relativas de los estudiantes en áreas 
con un contenido que se enseña comúnmente, y c) evaluar el progreso del 
alumno de una naturaleza general durante largos periodos (uno o varios 
años). Generalmente no son apropiadas para estimar el progreso de un 
estudiante hacia los objetivos de un curso particular, ni para diagnosticar 
los puntos fuertes y las deficiencias de los estudiantes dentro de un curso 
particular, 

Las pruebas de aprovechamiento frecuentemente vienen en forma de 
baterías de pruebas, series de pruebas breves, cada una de las cuales mide 
un área básica del aprovechamiento educativo. En el nivel elemental, 


* Los autores hacen referencia a Estados Unidos de América. 
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todas las baterías de aprovechamiento contienen subpruebas relativas a 
lectura, lenguaje y aritmética; y algunas contienen también subpruebas 
de destrezas sobre trabajo y estudio, ciencias y estudios sociales. El con- 
tenido de las baterías de aprovechamiento de la escuela secundaria es 
mucho más diversificado, como lo demuestra la siguiente lista de sub- 
pruebas de las Pruebas Jowa de Aprovechamiento Educativo (lowa Tests 
of Educational Development) (ITED): 


1. Comprensión de conceptos sociales básicos. 

2. Antecedentes en ciencias naturales. 

3. Corrección y propiedad de la expresión. 

4, Capacidad de realizar pensamiento cuantitativo. 

5. Capacidad de interpretar materiales de lectura en estudios sociales. 

6. Capacidad de interpretar materiales de lectura sobre ciencias na- 
turales, 

7. Capacidad para interpretar materiales literarios. 

8. Vocabulario general, 

9. Empleos de la información. 


La ITED es un ejemplo de una batería de pruebas destinadas a medir 
el progreso educativo, que no depende, se supone, de una serie particular 
de cursos. Otros fabricantes de pruebas han dado diferentes enfoques a la 
estimación del aprovechamiento en la escuela secundaria. Algunos hacen 
que sus pruebas sean una continuación de las baterías de aprovechamiento 
a nivel de escuela elemental al construirlas alrededor de las destrezas 
básicas de lectura, aritmética y lenguaje. Este enfoque es especialmente 
evidente en las Pruebas California de Aprovechamiento. Otras, como la 
denominada Batería Esencial de Contenido de Escuela Secundaria, son 
pruebas de un contenido específico de un curso en áreas básicas de estudio, 
como son las matemáticas, ciencias, estudios sociales e inglés. 

No todas las pruebas estandarizadas de aprovechamiento son baterías 
de pruebas, Existen centenares de pruebas de temas específicos; pueden 
utilizarse para comprobar el progreso de los estudiantes al compararlo 
contra normas nacionales. Otras pruebas, que podríamos denominar “pruc= 
bas de diagnóstico”, han sido diseñadas específicamente de manera que las 
subpuntuaciones ayudan al maestro a identificar áreas más bien específicas 
de deficiencias. 
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Pruebas estandarizadas de inteligencia 


Las pruebas de aptitud académica generalmente se emplean para ob- 
tener una indicación del potencial académico de los estudiantes. Estas 
pruebas constituyen predictores relativamente buenos del futuro éxito 
académico; sin embargo, ello no debe llevarnos a creer que las pruebas 
de aptitud miden sólo capacidades inherentes (Honzik, MacFarlane y 
Allen, 1948); en cambio, constituyen una medida de la capacidad acadé- 
mica actual de un estudiante. Los cambios en los hábitos de estudio o 
en el adiestramiento, por ejemplo, pueden ejercer un efecto considerable 
sobre la aptitud académica tal como la miden la mayoría de las pruebas 
estandarizadas. Así, las pruebas de aprovechamiento y de aptitud inciden 
a lo largo de un continuo. Este continuo se extiende desde las pruebas que 
miden el aprovechamiento en áreas de contenido específico, como la ITED, 
que mide el aprovechamiento en destrezas académicas básicas. El continuo 
se extiende a través de las pruebas de aptitud estrechamente vinculadas, 
que miden la aptitud académica relacionada con la escuela, y a las pruebas 
de aptitud “extrañas a la cultura”, que intentan medir la capacidad 
general de resolver problemas. Este continuo queda representado en la 
figura 3.8. 

Las pruebas de aptitud son de muchos tipos, y la información que 
producen llega en múltiples formas. Las pruebas de aptitud de grupo se 
emplean a menudo. Pueden ser administradas por los maestros de es- 
cuela después de un adiestramiento mínimo, y generalmente requieren 
sólo alrededor de 20 a 40 minutos para aplicarlas. 

Algunas de estas pruebas de grupo producen sólo una puntuación, un 
índice de aptitud académica general. Las pruebas comúnmente utilizadas 
que caen dentro de esta categoría son: la Prueba Otis de Capacidad 
Mental de Puntuación Rápida, las Pruebas de Capacidad Mental de 
Henmon-Nelson, las Pruebas de Inteligencia de Kuhlmann-Anderson, sexta 
edición, y los Juegos Davis-Eells (con el subtítulo de Pruebas Davis-Eells 
de Inteligencia General o de Capacidad para Resolver Problemas). Esta 
última se supone es ejemplo de una “prueba de buena cultura”. Intenta 
superar el sesgo de clasc social, que es un problema inherente a todas las 
pruebas que tienen un vocabulario básico de clase media. La experiencia 
lingúística de varios subgrupos de una población (esto es, de clase alta, 
urbana, rural, culturalmente desamparada, etc.) puede variar muchísimo; 
por tanto, las pruebas escritas ofrecen ventajas a aquellas partes de la 
población cuyos patrones de lenguaje son muy parecidos a los que se em- 
plean en la prueba. La prueba denominada Juegos Davis-Eells intenta 
medir la aptitud, aparte de la que está determinada por la experiencia 
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Figura 3,8. Continuo de aprovechamiento y aptitud tal como los miden las 
pruebas estandarizadas. 


lingiiística, al utilizar temas en forma pictórica y al requerir que todas las 
instrucciones sean leídas por el que administra la prueba. Tanto los dibujos 
como las instrucciones que se usan en la prucba están diseñados de tal 
manera que todos los niños norteamericanos urbanos puedan entenderlas 
con facilidad. No importa cuán bien diseñadas estén, tales medidas no 
aseguran que la prueba esté completamente libre del sesgo de clase social, 

En un intento de producir información más utilizable, algunas pruebas 
estandarizadas han sido diseñadas de manera que produzcan dos o más 
medidas del potencial de un estudiante. Se alude a una de estas puntua- 
ciones por lo general como puntuación verbal, Las puntuaciones verbales 
han sido diseñadas para indicar capacidades relacionadas con el lenguaje. 
Debido a que las destrezas verbales son tan importantes en el aprendizaje 
escolar, estas puntuaciones suelen resultar excelentes predictores del éxito 
en la escuela, 

La segunda puntuación que se debe encontrar en la prueba de aptitud 
de dos puntuaciones puede ser ya una puntuación no verbal, como en el 
caso de las Pruebas de Inteligencia Lorge Thorndike, o bien una pun- 
tuación cuantitativa, como en el caso de la Prueba de Escuela Cooperativa 
y de Capacidad Escolar (SCAT)* y las Pruebas de Inteligencia de Kuhl- 
mann-Anderson, séptima edición. Las puntuaciones no verbales, como 
podríamos imaginarnos, se obtienen de problemas que ponen poca acen- 
tuación en la capacidad del estudiante para emplear el lenguaje. Algunos 
ejemplos de estos problemas se presentan en la figura 3,9, Las puntuaciones 
no verbales generalmente se consideran como medidas del potencial no 
realizado de un estudiante (esto es, potencial enmascarado por una forma- 
ción verbal deficiente). Muchos consideran que el adiestramiento adecuado 
en lenguaje podría convertir este potencial no realizado en una forma más 


* Estas siglas corresponden a su denominación en inglés. 
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Los primeros tres dibujos son similares en alguna forma. Encuéntrese el dibujo de la 


derecha que va con estos tres. 


Figura 3.9. Ejemplo de un concepto de prueba no verbal. 


utilizable; por otra parte, las puntuaciones cuantitativas miden la capacidad 
en el campo de las matemáticas, y así se emplean para predecir el éxito en 
aquellos cursos que acentúan las matemáticas o conceptos afines a ellas 
(por ejemplo, geometría, física o química). 

Existen pruebas de aptitud de puntuación múltiple para aquellos que 
desean dar una mirada todavía más amplia al potencial del estudiante 
que la que proporcionan las pruebas de dos puntuaciones. Se incluyen 
en esta categoría la Prueba de Capacidades Mentales Primarias SRA 
(PMA) y las Pruebas de Aptitud Diferencial (DAT). Estas pruebas tienen 
como finalidad medir varias aptitudes específicas, pero relativamente poco 
relacionadas entre sí. DAT, por ejemplo, proporciona puntuaciones sobre 
razonamiento verbal, capacidad numérica, razonamiento abstracto, relacio- 
nes en el espacio, razonamiento mecánico, velocidad y precisión en ac- 
tividades de oficina, ortografía y gramática. La mayoría de las pruebas 
de mediciones múltiples proporcionan puntuaciones en áreas similares; sin 
embargo, el número y los nombres de las subpuntuaciones varían, de manera 
que deben consultarse los manuales de las pruebas a fin de determinar 
precisamente lo que mide cada una de las subpuntuaciones de cualquier 
prueba particular. 

En su mayoría, los maestros se satisfacen con mediciones relativamente 
burdas de la aptitud de los estudiantes; no obstante, cn aquellos casos 
en que los estudiantes reciben puntuaciones extremas o que entran en 
conflicto con otras evaluaciones, ya sean formales o informales, el maestro 
puede desear una evaluación más intensiva de la aptitud de los estudiantes. 
Esto puede realizarse por medio de una prueba individualmente admi- 
nistrada. Tal prueba permite al que la aplica controlar o evaluar mejor la 
influencia de factores tales como la motivación, el ambiente de la prucba, 
así como incapacidades de los estudiantes en particular. Las pruebas que 
se emplean comúnmente incluyen la Escala Revisada de Stanford Binet 
para medir la inteligencia, revisión de 1960, la Preescolar de Wechsler, 
la Escala Wechsler de Inteligencia para Niños (WISC) y la Escala Weschsler 
para medir la inteligencia de los adultos (WAIS). Estas pruebas requieren 
tiempo considerable para su administración, y deben conducirlas personas 


128 PRIMERA PARTE. TECNOLOGÍA DE LA ENSEÑANZA 


adiestradas en la aplicación de la prueba particular de que se trate. Por 
esta razón, no se recomiendan como recursos generales de selección; 
sin embargo, deben emplearse cuando es necesario tomar decisiones edu- 
cativas importantes de gran alcance, como la ubicación de estudiantes en 
clases para débiles mentales. 


Herencia en oposición a medio. ¿En qué medida se hereda la inteli- 
gencia y en qué medida la conforma el medio? Esta es una antigua cuestión 
que ha sido tema de mucha controversia en años recientes. El promi- 
nente psicólogo Arthur Jensen (1969) revisó muchos estudios que interpreta 
en el sentido de que aproximadamente el 8096 de la variación entre la 
gente en puntuaciones de pruebas de inteligencia se debe a la herencia. Por 
sustracción, esto deja al 2056 explicado por el medio. Hay dudas acerca 
de la validez de los supuestos de que dependen estos cálculos; sin embargo, 
apenas puede dudarse de que la inteligencia es “heredable” en alto grado 
(Crow, 1969). 

Es importante entender precisamente lo que significa la heredabilidad, 
Si bien un estudio completo del tema está fuera del horizonte de este libro 
(véase Jensen, 1969, págs. 33-46), sí podemos decir varias cosas. Ánte todo, 
la heredabilidad no es una constante universal como la velocidad de la 
luz. Una estimación de la heredabilidad vale para una determinada: 
población en cierto tiempo bajo específicas condiciones ambientales. Si 
existe una gran variedad de condiciones ambientales pertinentes, entonces 
la heredabilidad será relativamente baja. Si es pequeña la diversidad de 
condiciones ambientales que afecta a la población, entonces la heredabi- 
lidad será relativamente alta. Un cambio en el ambiente puede hacer 
cambiar la heredabilidad. 

En segundo lugar, el hecho de que la inteligencia sea heredable en 
alto grado no quiere decir que es inmutable. La estatura es otra carac- 
terística heredable en alto grado, todavía más que la inteligencia; sin 
embargo, se han registrado incrementos dramáticos en la estatura promedio 
de la gente en Japón y en los Estados Unidos en años recientes. Estos 
incrementos se deben probablemente a cambios registrados en el medio, 
por ejemplo, una mejor nutrición (Crow, 1969, págs. 158-159). 

Un medio mejorado también puede aumentar la inteligencia promedio. 
Como ejemplo, mencionemos una dimensión de la inteligencia que se 
denomina facilidad numérica. Se trata de la capacidad de resolver pro- 
blemas aritméticos con rapidez y exactitud. Es probable que el niño 
de escuela de hoy tenga una mayor facilidad numérica que grandes 
pensadores del pasado, como Platón, Aristóteles, Moisés y Ptolomeo. La 
razón de esto es simplemente que la aritmética, tal como la conocemos 
actualmente, no se había inventado todavía cuando vivieron esos pensa: 
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dores. Gracias a los adelantos matemáticos y a la escolaridad universal, 
se ha registrado un aumento sustancial en la imteligencia matemática 
funcional. 

Así como la inteligencia puede incrementarse, también puede reducirse 
debido a la insuficiencia ambiental o nutricional, Los niños que viven en 
áreas de ghetto continuamente pierden terreno ante sus contemporáneos 

| de medios más enriquecidos hasta donde toca a la “inteligencia” medida, 
sólo porque no reciben la experiencia necesaria para progresar en des- 
trezas que guardan relación con las pruebas. 
Debemos ser sumamente cautelosos en lo que respecta a extraer impli- 
caciones de política social y educativa del hecho de que la inteligencia es 
heredable en alto grado. Esto no quiere decir. por ejemplo, que los pro- 
erazras de educación compensatoria estén condenados a fracasar; sin em- 
barco. sí sugiere que el optimismo ingenuo no ene ningún fundamento. 
Simplemente proporcionar 2 todos un mecio “rico”, de “clase media”, 
puede no ser suficiente. Lz mejor esperanza es desarrollar programas 
intensivos y especializados destinados a superar deñiciencias funcionales 
específicas |Bereiter y Engleman. 1966/. No tiene imporancia el que 
estas «l 
culiural o genética. 

Se dice comúnmenie que la herencia limita el potencia! de una per- 
sona. Esto es una verdad a medias. Los genes irrevocablememe limitan 
el potencial de una persona sólo cuando está sometida a un medio jijo 
que no tiene en cuenta su personalidad. Hace años, la falta de agudeza 
visual se consideraba como un delecto smuvy serio. En la actualidad, la 
visión defecivosa es un defecto trivial. La mavoría de las personas que 
usen lentes uenen una visión iuncionzlme: buena Pocemos suponer 
también que que no logran aprender a leer cuando se les 
enseña por medio de métodos convencionales, debido a incapacidades 
genéticas. De ser así, una deficiencia genédca de poca monta pudo haber 
tenido consecuencias sociales desasirosas: sin embargo. si se hubieran 
desarrollado y utilizado métodos especializados de instrucción. de ¡manera 
que la persona aprendiera a leer no obmante su deficiencia. ese defecto 
no habría sido más serio que la falta de agudeza wivual, 

De este modo. la tarea del educador es encontrar medios para enseñar 
a sodos los niños. Hay buenas razones para creer que sí se les enseñara 
ad+=cuadamenze, casi todos los niños podrían aprender las destrezas y los 
conceptos necesarios para desenvolverse en una sociedad modera, 


jencias se deban a que una persona sufra de una insuficiencia 
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Pruebas de personalidad 


Las pruebas que se utilizaron ante todo para reunir información acerca 
del ajuste, de los motivos, intereses y actitudes de los estudiantes se in- 
cluyen en la amplia clase de pruebas que denominaremos pruebas de 
personalidad. La información que suministran estas pruebas la recolectan 
sobre una base informal casi todos los maestros. De hecho, las pruebas 
estandarizadas de personalidad son sólo una técnica de evaluación formal 
que puede utilizarse para reunir información que de otra manera podría 
captarse en el transcurso de una entrevista informal; sin embargo, debido 
a su eficiencia y objetividad, las pruebas estandarizadas son preferidas, 
por lo general, a las entrevistas. Las entrevistas formales simplemente son 
demasiado costosas para poder utilizarlas en forma extensa. Cuando se 
emplean, la información que se obtiene no es la misma para todos los 
estudiantes, puede estar viciada por juicios subjetivos y no se registran 
con mucha facilidad. Como las entrevistas, las pruebas de personalidad son 
limitadas, ya que sólo producen aquella información que el estudiante 
está dispuesto a proporcionar. Esto vale especialmente en el caso de los 
estudiantes de más edad y en los más refinados. Las pruebas estandarizadas 
de personalidad asumen muchas formas. Las que se usan más comúnmente 
son listas de conceptos en las que el entrevistado hace una señal para 
indicar sí o no, inventarios de personalidad, inventarios de intereses y 
pruebas proyectivas. 

Las listas donde el entrevistado marca sus datos proporcionan al macs- 
tro y al consejero un método sencillo, directo y fácil de emplear acerca 
de los estudiantes. Un tipo común de estás listas es la formada por pro- 
blemas. Éstas proporcionan al estudiante un medio conveniente de expresar 
problemas que en otras condiciones podrían no ser mencionados o adver- 
tidos, al presentarle una larga lista de problemas sobre los cuales sólo 
tiene que marcar aquellos que le molestan. La figura 3.10 presenta instruc- 
ciones para aplicar esta prueba, así como una pequeña muestra de tales pro- 
blemas tomados de la Lista de Problemas Mooney. Esta lista contiene 
problemas en once áreas, incluyendo moral y religión, finanzas, condiciones 
de vida, ajuste al trabajo escolar y relaciones sociales. Los estudiantes que 
señalan muchos problemas lo más probable es que sean remitidos al 
psicólogo escolar. De todas las pruebas estandarizadas de personalidad, 
las listas de problemas suelen ser las mejor adaptadas para el uso del 
maestro, 

Los inventarios de personalidad o de ajuste son muy similares a la 
lista de problemas en cuanto al tipo de información que producen; sin 
embargo, varían en cuanto al formato utilizado. Algunos inventarios de per- 
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PRIMER PASO: Lee la lista lentamente, y cuando encuentre un problema difícil, 
subráyelo, 


1. Tener menos peso del debido 6. Tener que pedir dinero a tos padres 


2. Tener más peso del debido 7, Frecuentes dolores de cabeza 

3. No hacer suficiente ejercicio 8, Vista débil 

4. Enfermarse con demasiada frecuencia 9. Tiene poca ropa buena 

5. Necesidad de aprender a ahorrar dinero 10, Tiene que abandonar la escuela para 
trabajar, 


Figura 3.10. Muestra de conceptos de la Lista de Verificación de Problemas 
de Mooney (The Psychological Corporation, 1950.) 


sonalidad sólo piden al estudiante que conteste sí, no o no estoy seguro, 
a preguntas como: 


¿Se fatiga usted fácilmente? 

¿Experimenta algún" problema para hacer amistades? 
¿Se irrita usted con frecuencia? 

¿Se desconcierta con facilidad? 


Otras le piden que elija entre dos aseveraciones la que sea más carac- 
terísticamente suya, Otras más le piden que marque sus problemas y el 
grado en que le molestan, Los inventarios de personalidad pueden pro- 
ducir una simple puntuación de ajuste o puntuaciones separadas para 
muchas áreas de ajuste, como las que se presentan en la Lista de Problemas 
Mooney. 

Los inventarios de interés ayudan al estudiante a comprenderse a sí 
mismo, ayudándole a identificar sus áreas de interés académico o voca- 
cional. El Registro Kuder de Preferencia Vocacional es típico de esta 
clase de pruebas. Presenta al estudiante varias series de tres actividades, 
Dentro de cada grupo de tres, se le instruye para que indique cuál de 
esas actividades le gusta más y cuál le gusta menos. Los estudiantes reciben 
calificaciones en diez áreas. excursionismo, mecánica, computación, cien- 
tífica, persuasiva, arústica, literaria, musical, de servicio social y de trabajo 
de oficina. De estas puntuaciones se informa sirviéndose de un perfil que 
indica Áreas de intereses fuerte y débil, Otro procedimiento de puntuación 
se utiliza en la Forma Strong de Interés Vocacional (SVIB). Consta de 
400 conceptos, la mayoría de los cuales requiere que el estudiante indique 
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si le gustan, le son indiferentes o le disgustan cada una de una larga 
lista de actividades o temas (por e emplo, pesca, caza, jardinería, pintura, 
ser aviador, producir una comedia? Esta prueba se puntúa al comparar los 
perfiles de respuesta de le, estud antes con los de personas que se han 
dedicado con éxito a esas “iversas ocupaciones; por tanto, la SVIB se 
puntúa de acuerdo con una “lave diferente para cada ocupación. Se pro- 
porcionan normas para 54 «cupaciones de varones y para 31 de mujeres. 
Esta prueba produce información sobre qué tanto son similares los intereses 
de los estudiantes a los de personas dedicadas a las diversas ocupaciones, 
pero, como todas las pruebas que miden intereses, no mide la capacidad 
en estas áreas, Dado que tanto la capacidad como el interés son impor- 
tantes en las predicciones de futuro éxito en la ocupación, las puntuaciones 
de las pruebas de interés son sumamente útiles cuando las acompaña in- 
formación sobre capacidades de los estudiantes. 

Ningún análisis de las pruebas de la personalidad sería completo sin 
hacer mención de las pruebas proyectivas. Se trata de las pruebas clíni- 
camente orientadas, que intentan probar los aspectos más ocultos de la 
personalidad de un individuo, Estas pruebas están relativamente no estruc- 
turadas y se apoyan en el adiestramiento clínico del que aplica la prueba 
en lo que toca a confiabilidad, Típicamente, se muestra a la persona una 
serie de formas o figuras ambiguas y se le pide que describa e interprete 
lo que ve, Las respuestas se analizan después, en un intento por descubrir 
“reflejos? de la personalidad del individuo que han sido proyectados 
durante la prueba. Dos ejemplos de este tipo de pruebas los constituyen 
la Prueba de Apercepción Temática (TAT) y la Prueba Rorschach de 
Manchas de Tinta. Estas pruebas se emplean ante todo como auxiliares 
en el estudio clínico de las personas que tienen problemas de ajuste, Una 
prueba proyectiva para motivación de realizaciones se describe en el ca- 
pítulo 11. 


Las pruebas estandarizadas y la planificación 
de la instrucción 


Ahora que hemos mostrado en qué forma se desarrollan las prucbas 
estandarizadas, sus clases disponibles y cómo pueden interpretarse, estamos 
listos para evaluar su potencial como auxiliares en la planificación de la 
instrucción. Un aspecto importante es que como las pruebas estandari- 
zadas no son específicas de un curso, no pueden proporcionar a los maestros 
medidas de los comportamientos de entrada de los estudiantes; además, 
aunque las pruebas estandarizadas de aprovechamiento y de inteligencia 
son relativamente buenos predictores del éxito académico, por lo general 
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no resultan muy útiles al prescribir la instrucción que está mejor adap- 
tada para los estudiantes individualmente considerados. La razón de esto 
es que existen pocos modelos de instrucción que actúan mutuamente con los 
factores de realización general o de capacidad (Cronbach, 1967); esto es, 
por lo regular encontramos que los métodos de instrucción que funcionan 
bien con los estudiantes brillantes o enterados también funcionan bien con 
sus coetáneos menos afortunados, 

Muchas de las baterías de aptitud tienen valor para diagnosticar dé- 
ficits en las destrezas y capacidades de aprendizaje (esto es, capacidad 
verbal en general) que pueden causar problemas en múltiples áreas aca- 
démicas y que no pueden ser fácilmente superadas por un remedio directo, 
orientado hacia el contenido; sin embargo, las prucbas específicas hechas 
por el maestro para medir el comportamiento de entrada son todavía más 
útiles, ya que prescriben la instrucción que debe impartirse a los estu- 
diantes individualmente considerados, y cuando tales pruebas se elaboran 
y se utilizan apropiadamente, hay poca necesidad de emplear pruebas de 
aprovechamiento general o de aptitud para planificar la instrucción; 
además, utilizar medidas generales de aprovechamiento y aptitud puede 
ejercer algunos efectos secundarios indeseables. 

Existe el peligro de que el conocimiento de las puntuaciones sobre 
pruebas estandarizadas puede hacer que los maestros encierren en casillas 
a los estudiantes. Los maestros que esperan que algunos estudiantes tengan 
un aprovechamiento deficiente y otros un aprovechamiento excelente pueden 
tratarlos en forma distinta, Rosenthal y Jacobson (1968), por ejemplo, 
dieron a los maestros un informe ficticio acerca de las capacidades de sus 
estudiantes. Les dijeron que un grupo aleatoriamente escogido de alumnos 
de instrucción elemental tenían un “potencial inusitado de desarrollo 
intelectual”. Después de ocho meses, estos alumnos, que al principio del 
estudio no tenían ninguna ventaja intelectual sobre sus compañeros, mos- 
traron ganancias significativamente mayores en cociente intelectual que 
sus compañeros de aula. Este es un caso documentado de la profecía que se 
cumple por sí misma. La “expectativa” de ganancia del maestro se cum- 
plió, probablemente porque los estudiantes “brillantes” recibieron una 
atención especial. A pesar de las críticas recientes de que ha sido objeto 
el estudio de Rosenthal y Jacobson (Baker y colaboradores, 1969; Gephart 
y Antonoplos, 1969), ilustra un peligro real de las puntuaciones de las 
pruebas estandarizadas de aprovechamiento o de aptitud. Nosotros vería- 
mos más bien que tales pruebas se utilizaran a nivel administrativo a fin 
de escoger estudiantes para cursos avanzados o asesoramiento especial, en 
tanto que los maestros emplearan pruebas especialmente elaboradas del 
comportamiento de entrada para determinar la instrucción que deben 
recibir los estudiantes individualmente considerados. 
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El agrupamiento homogéneo. La gran diversidad de aprovechamiento 
y de aptitud que puede encontrarse en la mayoría de los salones de 
clase crea problemas para cl maestro. ¿Debe el estudiante, que en forma 
característica aprende rápidamente, marcar el paso a fin de que otros se 
pongan al corriente?, o bien, ¿debe el maestro impartir instrucción a los 
estudiantes más brillantes y activos, dejando que el resto se las arregle 
como pueda? Una solución aparentemente viable a estos problemas es 
utilizar las puntuaciones de las pruebas (y en ocasiones otra información) 
para clasificar a los niños en clases. Aquí reside uno de los posibles valores 
de las pruebas estandarizadas de aprovechamiento, de las pruebas de 
aptitud y de los inventarios de personalidad. Dependiendo del tamaño 
de la escuela, en cada grado podría haber un grupo para los talentosos, 
otro para los de lento aprendizaje y otro más para los niños promedio; 
por ejemplo, las escuelas secundarias tienen ciertos grupos formados por 
alumnos talentosos, y otros por elementos retrasados a quienes se imparte 
instrucción correctiva y con frecuencia cursos de nivelación que siguen un 
programa académico general o incluso comercial. Las escuelas que no hacen 
exámenes también agrupan a los niños de acuerdo con el aprovechamiento 
y la aptitud, en vez de hacerlo según el número de años que el alumno 
leva en el plantel. 

Puede presentarse un argumento favorable al agrupamiento homo- 
géneo. La idea es que la instrucción puede ser encajada precisamente al 
nivel correcto, ni con demasiada rapidez ni con demasiada lentitud para 
todo estudiante del grupo, Si este razonamiento es correcto, los estudiantes 
agrupados homogéneamente deben aprender más. También se ha dicho 
que el agrupamiento homogéneo ejerce efectos sociales y emocionales 
favorables, El alumno talentoso ya no debe sentirse desconcertado debido 
a que es un “cerebro”, y el alumno de aprendizaje lento ya no está inevi- 
tablemente en el fondo. 

Si bien el agrupamiento homogéneo ha sido estudiado en profundidad, 
la evidencia con respecto a su efecto sobre el aprendizaje y el bienestar 
emocional no es concluyente. Las razones no son difíciles de encontrar. 
El agrupamiento a menudo no se realiza en la forma que se anunció. Los 
agrupamientos supuestamente ideales se abandonan debido a presión de 
los padres, a los problemas que entraña el abastecer de maestros y aulas, 
y a la dificultad de programar cursos opcionales y actividades extra- 
curriculares, 

Una segunda razón de que el agrupamiento homogéneo no haya sido 
espectacularmente efectivo es que el agrupamiento basado en uno o dos 
factores no elimina las diferencias que existen respecto de otros factores; 
por ejemplo, el agrupamiento que se basa en la capacidad verbal general 
todavía deja diferencias en áreas tales como antecedentes académicos, 
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aptitud, motivación, para nombrar sólo unas cuantas. Un plan atractivo 
es emplear medidas de aprovechamiento en áreas específicas de materias 
como criterio de agrupamiento; esto es, se formarían grupos de inglés 
en base a algún tipo de prueba de aprovechamiento en ese idioma, gru- 
pos de historia en base a pruebas sobre historia, y así sucesivamente. Por 
desgracia, un plan de esa naturaleza aumenta las dificultades de abaste- 
cimiento y de programación. 

No importa cuán concienzudamente se realice un plan de agrupa- 
miento, los maestros se encontrarán frente a individuos con diversas 
personalidades, capacidades, intereses y antecedentes académicos, que apren- 
derán cualquier concepto dado imás o menos fácilmente cuando se les 
presente la misma lección. La instrucción indiferenciada de grupo entero 
es inadecuada, no importa qué forma de agrupamiento se utilice. Para 
que sea efectiva, el maestro debe atender todavía a los estudiantes indi- 
vidualmente considerados, 


Factores socioeconómicos y raciales en la educación 


Los años recientes han traído una mayor conciencia de que la posición 
socioeconómica y la raza son factores importantes en el progreso de la 
educación de un niño. Esta percepción se presenta sobre una oleada 
de mayor conciencia social y de inquietud racial, y se desploma sobre la 
comunidad educativa con toda la fuerza de una marejada. Se ha enfren- 
tado con diversas respuestas, que van desde el desconcierto callado hasta 
el insulto impaciente. La comunidad investigadora ha respondido con 
inusitado vigor en su intento de describir la naturaleza y las causas de la 
clase social y de las diferencias raciales. Y la comunidad educativa, 
después de un periodo normal de confusión y confrontación, ha respondido 
con algunos intentos estimulantes en la reforma educativa. Los tecnólogos 
de la educación han encabezado muchos de estos movimientos de reforma, 
y en las siguientes secciones analizaremos brevemente las diferencias socio- 
económicas y raciales, la forma en que se relacionan con el comportamiento 
inicial y cómo pueden y deben influir en la planificación de la educación. 


Posición sociocconómica (PSE). La posición socioeconómica de un 
estudiante puede ejercer influencia considerable sobre su motivación, 
su actitud y, en consecuencia, sobre su éxito académico. El alto grado de 
relación que existe entre la posición socioeconómica (PSE) y el aprove- 
chamiento escolar cstá bien documentado (Havighurst y Janke, 1944; 
Havighurst y Brecse, 1947; Price-Jones, 1959; Wilson, 1963). No es 
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necesario ver muy lejos en las vidas de los niños de clase baja para descu- 
brir varias razones de esta relación. Los padres de clase baja tienen menos 
probabilidades que los de la clase media o alta de estimular el éxito 
académico o de satisfacerse con recompensas diferidas por la realización 
académica. Están menos dispuestos y son menos capaces de proporcionar 
incentivos por la realización educativa. Generalmente no están tan bien 
educados como sus contemporáneos de la clase media y alta, por lo que 
son menos capaces de ayudar a sus hijos en las tareas escolares. La falta 
de apoyo para las actividades educativas que los estudiantes de PSE baja 
encuentran en sus casas ejerce su efecto sobre la opinión que tienen de 
tales actividades y sobre el interés que tienen en ellas. 

Los rasgos de la personalidad que por lo general están asociados con 
el éxito académico sufren un destino similar en el estudiante de PSE baja. 
Estas características —como son la iniciativa, la responsabilidad, la persis- 
tencia, el orden, la puntualidad, la contención de las presiones sexuales y 
agresivas— raras veces se ven estimuladas en el hogar de PSE baja. Esto 
quiere decir que los estudiantes de PSE baja llegan a la escuela mal pre- 
parados para hacer frente a las demandas del sistema educativo y, especial- 
mente, a las expectativas de sus maestros que predominantemente pro- 
vienen de clase media, 


Diferencias raciales en el aprovechamiento. Todas las características 
antes mencionadas de los estudiantes de PSE baja se aplican en buena 
proporción a los estudiantes negros, indios y latinoamericanos de las 
escuelas norteamericanas, El 40% de los estudiantes estadounidenses no 
blancos son criados por padres que ganan menos de 3000 dólares al año 
(Witmer, 1964). Cuando el problema generado por el prejuicio racial 
se agrega a los de una PSE baja, la probabilidad de éxito económico (o 
cualquier otro) disminuye en forma apreciable. 

El hogar llamado desposeído culturalmente puede carecer de estímulo, 
al menos como lo definen los blancos de la clase media. El medio puede 
carecer de objetos nuevos e interesantes, y aquellos con que cuenta pueden 
no ser fácilmente manipulables, La orientación básica del hogar en oca- 
siones es relativamente no verbal. Con frecuencia se habla una lengua 
extranjera, y cuando el idioma que se habla es el inglés, puede estar 
restringido a un pequeño vocabulario, y el discurso se caracteriza por 
breves secuencias de palabras (principalmente sustantivos y verbos), uso 
extenso de una jerga o dialecto, y una sintaxis defectuosa. 


Implicaciones para la planificación de la educación. En general, el 
niño deficiente desde el punto de vista cultural, se presenta a la escuela 
el primer día de clase mal equipado para hacer frente a sus demandas. 
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Está deficiente en lenguaje, en destrezas perceptivas y en motivación. Con 
demasiada frecuencia la escuela, con sus expectativas orientadas hacia el 
estudiante de clase media, no se muestra dispuesta a aceptar el desafío 
que para ella representa este niño. Él no tiene los comportamientos de 
entrada mínimos supuestos cuando se elaboró la instrucción, y así es poco 
probable que obtenga los beneficios de lo que la escuela puede ofrecerle. 

El problema es un déficit que se propaga en el comportamiento de 
entrada. El niño que se presenta cn la escuela para asistir a sus lecciones 
de primer grado y carece de algunas destrezas esenciales, necesariamente 
será incapaz de aprender cierto porcentaje del material que se le presente 
durante el año (a menos que el maestro pueda dedicar considerable tiempo 
adicional a sus necesidades académicas individuales). Buena parte de lo 
que debería haber aprendido será esencial para el nuevo aprendizaje 
en el segundo grado. Esto quiere decir que durante el segundo grado, el 
niño se quedará todavía más atrás de sus compañeros de clasc. El tercer 
grado será todavía menos provechoso y así sucesivamente, hasta que el 
aprovechamiento sea tan malo que el estudiante se vea expulsado de la es- 
cuela o deje de asistir a ella. 

Se han propuesto muchas soluciones a este problema. La educación 
preescolar que suplementa el ambiente del hogar desamparado y da a los 
estudiantes las destrezas que necesitan para ingresar al primer grado 
parece ser una buena solución; sin embargo, hay algunas dudas acerca 
de si el “nivel académico” basta para superar la exposición constante a un 
medio inadecuado. Los múltiples proyectos preescolares que ahora están 
en operación deben arrojar pronto alguna luz sobre este problema. 

El problema motivacional de los deficientes desde el punto de vista 
cultural, puede ser más difícil de superar que los de las destrezas o conoci- 
mientos inadecuados, El niño colocado en desventaja no se motiva fá- 
cilmente por promesas de éxito en el trabajo futuro o de un mejoramiento 
eventual en su posición económica o social. Está más interesado en ver los 
resultados inmediatos de sus esfuerzos. (El uso de recompensas tangibles 
y otros métodos de aumentar la motivación entre los que están en des- 
ventaja se estudian en el capítulo 11.) 

Aunque sabemos muchas cosas acerca de los problemas probables de 
los niños deficientes desde el punto de vista cultural, el conocimiento de la 
PSE o raza de un niño ciertamente no basta para planear la instrucción 
para él. Tal conocimiento puede ser útil cuando se han establecido obje- 
tivos. Es importante al considerar la dirección o acentuación general 
de un programa educativo; sin embargo, una vez que se han fijado los 
objetivos, se necesita información más detallada acerca de las destrezas 
y de los conocimientos específicos de los estudiantes individuales para 
impartir una instrucción que llegue a esos objetivos. 
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El niño que está en desventaja necesita una educación diseñada para 
construir sobre su destreza actual y sobre su base de conocimientos. Nece- 
sita tener un sistema educativo en el cual le sea posible triunfar. Si los 
maestros miden el comportamiento de entrada y diseñan una instrucción 
que sea sensible hacia las diferencias individuales en el comportamiento 
de entrada, todos los estudiantes —negros, blancos, ricos o pobres— 
tendrán una mejor oportunidad de beneficiarse de sus años de escucla. 


Etapas de desarrollo y maduración. A medida que aumenta la edad 
de los niños, se incrementan sus capacidades intelectuales. Llegan a tender 
más a manejar símbolos, relaciones y conceptos verbales abstractos. En 
general, adquieren mayor capacidad para enfrentarse a su medio, para 
entenderlo y explicarlo. Los psicólogos han sometido a prueba desde hace 
mucho tiempo el proceso de desarrollo al tratar de identificar patrones 
consistentes y al intentar aumentar nuestros conocimientos de los procesos 
y mecanismos que sustentan los cambios en el desarrollo, Los educadores 
han seguido de cerca el progreso de la investigación sobre el desarrollo. 
Porque parece razonable que si los niños pasan en verdad por etapas 
identificables de desarrollo, y si estas etapas pueden caracterizarse por la 
aparición de capacidades intelectuales bastante específicas, entonces resulta 
esencial comprender las etapas de desarrollo y los periodos de buena dis- 
posición para una planificación educativa sólida. Ahora demos una mirada 
más de cerca a los conceptos de ctapas de desarrollo y buena disposición, 
a fin de determinar precisamente qué valor tienen para cl planificador 
de la educación. 


La teoría de Piaget del desarrollo intelectual. La teoría más elaborada 
del desarrollo intelectual, la ha formulado el psicólogo suizo Jean Piaget. 
El y sus colegas, en el Instituto Rousseau y cn el Centre International 
d'Epistemologie Génétique cn Ginebra, Suiza, han intentado desarrollar y 
fundamentar una teoría comprensiva de los cambios en el nivel de edad 
en por lo menos cuatro áreas principales del funcionamiento intelectual: la 
percepción, la objetividad, la estructura de las ideas o conocimiento y 
la naturaleza del pensamiento o solución de problemas, Los cambios que 
se realizan en cada una de estas áreas afectan al aprendizaje y a la reten- 
ción, y así tienen una aplicación potencial en la educación. 

Los escritos de Piaget describen varias ctapas de desarrollo e intentan 
demostrar que existen diferencias cualitativas en la capacidad intelectual 
de los niños en distintas ctapas, 

A fin de poder apreciar más plenamente las clases de diferencias en la 
capacidad intelectual en que Piaget y otros psicólogos están interesados, 
estudiaremos tres de las etapas de Piaget con algún detalle. Estas ctapas 
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son las que revisten mayor interés para los educadores, ya que, en términos 
generales, equivalen a los periodos preescolar, de escuela elemental y de 
adolescente-adulto, Piaget se refiere a estos periodos, respectivamente, como 
las etapas del pensamiento preoperacional, de operaciones concretas y de 
operaciones formales. 

Durante el periodo del pensamiento preoperacional (de los 2 a los 
7 años) el niño desarrolla su capacidad de construir símbolos, de usar 
lenguajes y de dedicarse al juego imaginativo o de simulación, Pasa por un 
periodo de pensamiento preconceptual, en el cual tiene relativamente 
poca capacidad para comprender la naturaleza de las clases o de la 
composición de las clases y pasa a un periodo de pensamiento intuitivo, 
en el cual es capaz de aprender conceptos y principios y de utilizarlos en 
situaciones de solución de problemas sencillos; sin embargo, estos con- 
ceptos y principios se derivan a través de la experiencia con objetos 
concretos y de su manipulación y están limitados en alto grado por la 
experiencia del niño con objetos concretos. El niño de cinco años que 
aprende el concepto de “cuadrado”, por ejemplo, debe entrar en contacto 
con muchos ejemplares de este concepto y de otros extraños a él antes 
de que adquiera el concepto; además, una vez que lo ha adquirido, está 
limitado en su uso o en la manipulación de él en la solución de problemas, 
ya que dicha solución durante esta etapa requiere considerable manipu- 
lación franca de objetos o la manipulación mental de objetos una vez 
experimentados o recordados. 

Cuando el niño llega a la etapa de las operaciones concretas (de los 
7 a los 11 años) comienza a aprender y a poder manipular relaciones 
entre objetos o series de objetos. Puede producir una imagen mental de 
una serie de acciones y comienza a advertir que términos de relación, como 
más brillante, más suave, más alto o más grueso, se refieren a relaciones 
entre dos o más objetos, y no a cantidades absolutas. Puede razonar con 
el todo y sus partes simultáneamente y puede aprender conceptos de 
reglas o descripciones de atributos críticos; sin embargo, todavía requerirá 
alguna experiencia con ejemplares concretos de estos atributos críticos; 
por ejemplo, el niño aprenderá el concepto de “cuadrado” sólo si ha 
visto un cuadrado. Utilizará el cuadrado que ha visto como referencia 
de la cual extraer su conceptualización de los atributos críticos de los 
cuadrados. A diferencia de un niño que está en el nivel preoperacional, 
el que está en la etapa de las operaciones concretas necesitará sólo uno o 
dos ejemplares de un concepto, ya que ha adquirido mayor facilidad en 
la generalización y en el manejo de abstracciones. La solución de problemas 
durante el periodo de las operaciones concretas supone menos referencia 
a las muestras reales o recordadas y más comparación con una conceptua- 
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lización que es recordada por referencia a un solo objeto o acontecimiento 
previamente experimentado, 

La capacidad del niño de pensar en términos abstractos es todavía 
limitada durante este periodo. Tiene sumamente limitada, por ejemplo, 
su capacidad de conceptualizar o de producir hipótesis acerca de lo que 
existe solamente en términos de potencialidad o posibilidad; pero ha 
“adquirido una concepción rudimentaria del tiempo, del espacio, del número 
y de la lógica” (Baldwin, 1967) y puede utilizar estos conceptos para 
organizar, ordenar y manipular acontecimientos u objetos a los que se 
enfrenta, 

Durante la etapa de las operaciones formales (aproximadamente a 
los 12 años de edad y después), el adolescente desarrolla la capacidad del 
pensamiento abstracto. Amplía considerablemente su capacidad de resolver 
problemas, ya que aprende a considerar las diversas formas posibles en 
que puede resolverse un problema; por ejemplo, si intenta escoger la ruta 
más corta posible a la costa, puede revisar todas las vías posibles de acceso, 
incluyendo algunas que nunca había tomado antes de decidirse. La ten- 
dencia a generar y a explorar sistemáticamente todas las posibles soluciones 
a un problema es ciertamente uno de los hitos distintivos de la etapa de las 
operaciones formales (Mussen, Conger y Kagan, 1963). Durante esta 
etapa de desarrolo comienza a aparecer el razonamiento científico. Junta- 
mente con la capacidad de producir hipótesis y de ver soluciones posibles 
se presenta una oleada de idealismo, El adolescente teoriza acerca del 
mundo y tiende a criticar su estado presente, en tanto sueña en lo que 
el mundo podría ser, y a menudo trabaja en favor de esa imagen. 

Las etapas de desarrollo bosquejadas por Piaget no deben semejarse 
a las planicies de desarrollo a que se llega por poderosos saltos de ima- 
duración en los cumpleaños críticos. Más bien deben considerarse como 
fases identificables en la progresión lenta y ordenada del desarrollo. Es- 
tas fases son identificables, ya que resultan cualitativamente diferentes de las 
fases adyacentes y por lo general son características de la mayoría de 
los miembros de un rango de edad definido en términos generales. Muchos 
factores, tanto genéticos como ambientales, determinan la etapa a que ha 
llegado un niño en particular, Por esta razón, existen una considerable 
superposición de etapas entre los grupos de edad. Aunque una etapa 
particular puede por lo general ser característica de los niños de 7 a 
9 años, puede incluir también a otros que están entre los 3 y los 11 años 
de edad; además, los niños individualmente considerados pueden funcio- 
nar a un nivel en un campo de actividades (por ejemplo, la literatura) 
y a un nivel superior o inferior cn otro (digamos, las matemáticas). 

El concepto de buena disposición se relaciona de cerca con el de etapas 
de desarrollo. Se refiere a la capacidad del estudiante de satisfacer situa- 
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ciones particulares intelectualmente urgentes y es una función del desarro- 
llo intelectual en general. El estado individual de buena disposición de un 
niño refleja su herencia genética, su experiencia incidental, el estímulo 
intelectual en general y” los antecedentes educativos (Ausubel, 1968). 

¿Cuál es justamente el valor de un conocimiento de las etapas de 
desarrollo o periodos de buena disposición cuando se llega a la planifi- 
cación educativa? 


Suponga el lector que es un maestro en una escuela elemental. 
¿Cómo puede ayudarle el conocimiento del desarrollo infantil o 
los periodos particulares de maduración a planificar la instrucción?, 
¿cómo debe evaluar el nivel de desarrollo o la maduración de sus 
alumnos? Escriba la respuesta en una hoja de papel por separado. 


La solución está contenida en los siguientes párrafos. 


Las etapas de desarrollo y la tecnología de la instrucción. Aunque nos 
gustaría poder presentar una lista de las formas en que pueden utilizarse 
los resultados de la investigación sobre el desarrollo en la planificación de la 
instrucción, por desgracia esto no es posible. Como Ausubel (1968) advier- 
te, “debe admitirse que en la actualidad esta disciplina puede ofrecer 
solamente un número limitado de generalizaciones muy burdas y de su- 
gerencias tentativas en alto grado que tienen que ver con este problema”. 
La investigación del desarrollo ha proporcionado a maestros y padres 
diagramas interesantes, así como datos normativos, contra los cuales se 
puede comparar el progreso de sus estudiantes e hijos. También ha con- 
ducido a algunos intentos de hacer la instrucción pertinente a los intereses 
de los alumnos, y posiblemente ha aumentado la probabilidad de que los 
maestros de escuela elemental proporcionarán un número adecuado de 
ejemplos concretos al introducir conceptos nuevos; sin embargo, por el lado 
negativo, los intentos excesivamente celosos de aplicar la tcoría del desarrollo 
en el salón de clases han ejercido efectos perjudiciales sobre la instrucción, 
tanto así que se ha sugerido que el término “maduración” fue inventado 
sólo para excusar la mala planificación de la instrucción desplazando la 
culpa hacia el niño. 

Muchos problemas que se presentan al aplicar la investigación y la 
teoría de la psicología del desarrollo se deben al hecho de que se ha llegado 
a nuestras nociones de etapas de desarrollo y de maduración mediante el 
estudio de niños que son producto de nuestros actuales sistemas educativo, 
cultural y social. Debido a esto, los límites inferiores de la maduración 
están determinados, en gran parte, por lo que se enseña generalmente 
y por lo que se aprende también generalmente en épocas particulares 


142 PRIMERA PARTE. TECNOLOGÍA DE LA ENSEÑANZA 


dentro de la cultura. La investigación reciente indica que cuando se 
emplean adecuadas técnicas de adiestramiento, los niños pequeños pueden 
alcanzar destrezas que tradicionalmente han sido consideradas imposibles 
para ellos (Anderson, 1965; Gibson, 1963). 

Muchas de las restricciones educativas que se atribuyen a la madura- 
ción podrían atribuirse más exactamente a la historia de adiestramiento 
del niño. Al obtener una imagen clara de lo que el niño ya sabe o puede 
hacer, al mismo tiempo definimos lo que está listo para aprender. Está 
pronto para aprender aquellas tareas para las cuales tiene los comporta- 
mientos de entrada necesarios. Para el planificador de la educación, es al 
mismo tiempo más fácil y más útil evaluar el comportamiento inicial, que 
intentar evaluar las capacidades más generales, más ambiguas y menos 
aplicables que definen las etapas de desarrollo. 


AUTOPRUEBA ACERCA DE COMPORTAMIENTOS INICIALES 


En general, las preguntas que siguen pueden ser contestadas 
con una palabra o una frase, aunque algunas requieren unas cuantas 
oraciones. Escriba las respuestas a las preguntas y después califique 
sus respuestas con la clave de puntuación que aparece en la pág. 145. 


1. Defina el término “comportamiento inicial”. 


2. ¿Cuál de las siguientes es la expresión más útil del com- 
portamiento inicial?: 


a) El estudiante habrá terminado exitosamente el quinto 
grado. 

b) El estudiante podrá entender el significado de la pala- 
bra “asíntota”. 

c) El estudiante podrá decir correctamente la hora con una 
aproximación de dos minutos cuando se le muestre un 
reloj en cualquier posición de las manecillas. 

d) El estudiante tendrá un cociente intelectual de por lo 
menos 110 y ocupará un lugar ubicado en la cuarta 
parte superior de su clase en aprovechamiento en lec- 
tura. 


3. Después de que el lector ha determinado los objetivos de 
una lección, ¿cuáles son los dos pasos que debe dar antes 
de saber qué es lo que debe enseñar para alcanzar estos 
objetivos? 
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4. ¿Qué ventaja tiene la prueba hecha por el maestro, del com- 
portamiento inicial sobre la prueba estandarizada de apro- 
vechamiento cuando se llega a la planificación de la ins- 
trucción? 


5. ¿Constituye la posición socioeconómica un comportamiento 
inicial. Explique por qué sí o por qué no. 


6. ¿A qué llamamos proceso a través del cual se identifican 
los comportamientos iniciales? 


7. ¿Cómo determina el lector si sus alumnos encajan o no en 
sus supuestos acerca de los comportamientos iniciales? 


8. Escoja una lección dentro de su campo de especialización 
y especifique en forma adecuada los comportamientos ini- 
ciales para esa lección. 


Resumen 


Los comportamientos iniciales son destrezas y conocimientos que los 
estudiantes poseen previamente a la instrucción. Entre ellos se incluye: 
a) la destreza en objetivos capacitadores y en objetivos terminales, y b) des- 
treza en los requisitos previos. Los requisitos previos en los comportamientos 
iniciales son destrezas que se suponen, más que se enseñan. 

Durante el análisis de tareas, el planificador de la educación debe 
identificar los comportamientos iniciales específicos que supondrá que sus 
alumnos pueden realizar previamente a la instrucción. El maestro debe 
determinar entonces si los estudiantes poseen o no el requisito que 
constituye el comportamiento inicial. Cuando ello resulta factible, se aplica 
a una muestra de estudiantes una prueba completa del comportamiento 
inicial antes del desarrollo de cualesquiera materiales de una lección, a 
fin de verificar la presencia de los comportamientos iniciales supuestos, 
y también para abrigar la seguridad de que todavía no saben lo que los 
materiales de la lección se supone les van a enseñar. 

Una prueba de todos los comportamientos iniciales supuestos debe 
acompañar cada lección. Esta prueba determina si los estudiantes están 
listos o no para recibir la lección, y deberá utilizarse para identificar a los 
estudiantes que necesitarán instrucción compensatoria antes de que puedan 
completar exitosamente la lección. Para que sea efectivo al máximo, un 
curso debe comenzar en el punto del comportamiento inicial de cada 
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estudiante individual y avanzar hasta el punto en que se llega a los ob- 
jetivos finales. Éste puede ser el caso sólo cuando los comportamientos 
iniciales son estimados en forma precisa y se cuenta con instrucción indi- 
vidualizada para toda la diversidad de comportamientos iniciales en- 
contrados. 

Las diferencias individuales distintas de las que están comprendidas 
en el comportamiento inicial pueden afectar al progreso de aprendizaje del 
estudiante. Esas diferencias y sus efectos sobre la tasa, la extensión, el estilo 
y la calidad del aprendizaje han sido estudiadas desde hace mucho tiempo 
tanto por psicólogos como por educadores. Tenemos numerosa información 
acerca de los efectos que las diferencias en inteligencia, personalidad, po- 
sición socioeconómica, raza y edad ejercen sobre la educación. Esta infor- 
mación puede resultar útil para el educador, pues él determina los objetivos 
de la instrucción, prepara los materiales de la misma o selecciona los 
métodos y medios de instrucción; sin embargo, el planificador de la edu- 
cación no debe utilizarla para sustituir información relativa acerca de los 
comportamientos iniciales específicos del curso, porque simplemente es 
demasiado general para poder emplearla en la planificación de las leccio- 
nes particulares. 

Pensamos que los maestros deben intentar comprender a sus estudian- 
tes, así como a las necesidades de instrucción individuales que pueden 
resultar de diferencias en aptitud, personalidad, PSE, raza, etc., no obstante, 
deben reconocer que los cambios en la instrucción basados en las impre- 
siones que los maestros tienen en las diferencias entre estudiantes “tienden 
a ser benéficas, pero hay razones para pensar que la adaptación intuitiva 
de esta clase será ineficiente y ocasionalmente perjudicial” (Cronbach, 
1967). Es sumamente probable que los maestros exageren las diferencias 
en la instrucción con base en su estimación subjetiva de las diferencias in- 
dividuales. Cronbach (1955, págs. 182-183) demostró que los asesores 
a los que se les pidió que predijeran los promedios de grado de los alumnos 
acentuaron las diferencias entre estudiantes en sus predicciones. Ten- 
dieron a “esperar demasiado de aquellos que obtuvieron una puntuación 
alta en la prueba y demasiado poco de quienes obtuvieron una califi- 
cación baja”. 

El maestro que está verdaderamente interesado en aplicar la estrategia 
tecnológica en el aula, se alejará de la acentuación que se coloca común- 
mente en las medidas generales de las diferencias individuales y se con- 
centrará en claborar una instrucción que sea individualizada con base en 
las destrezas y el conocimiento que ya poseen los estudiantes. Medirá 


rá los 
niveles de entrada en aprovechamiento y diseñará una instrucción que 
tienda un puente sobre la brecha entre el comportamiento inicial y los 
objetivos de la lección. 
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CLAVE DE PUNTUACIÓN PARA LA AUTOPRUEBA 
SOBRE EL COMPORTAMIENTO INICIAL 


Una puntuación satisfactoria es 9 de 11 puntos posibles. Anó- 
tese un punto por cada respuesta correcta, a menos que se indique 
otra cosa. El lector debe revisar todas las secciones del capítulo que 
se relacionan con las preguntas que no conteste acertadamente. 


1. (2 puntos) 


(1) Los comportamientos iniciales son destrezas y conoci- 
mientos que los estudiantes ya poseen con anterioridad 
a ha instrucción. 

(1) El comportamiento inicial incluye las habilidades ya 
adquiridas en los objetivos de la lección, así como las 
que constituyen habilidades previas. 


De 


3. (2 puntos) 


(1) Complete un análisis de tareas. 

(1) Determine las habilidades y el conocimiento que desea 
suponer y, de ser posible, pruebe a una muestra repre- 
sentativa de estudiantes para ver si sus supuestos son 
correctos. 


4. Una prueba del comportamiento inicial es más específica. 
Proporciona información acerca de lo que un estudiante 
puede hacer y decir antes de recibir la instrucción, y así 
determina en dónde debe dar comienzo la instrucción; por 
otra parte, una prueba estandarizada de aprovechamiento 
sólo produce información general acerca de cómo se desem- 
peñó un estudiante en una prueba con relación a otros que 
también pasaron por ella. Proporciona poca información 
sobre lo que un estudiante puede hacer o decir, No arroja 
ninguna información específica acerca de dónde debe co- 
menzar una lección. 


5. No. La posición sociocconómica proporciona sólo informa- 
ción general acerca de lo que un estudiante puede o no puede 
hacer. No dice nada específico respecto de si posee las ha- 
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bilidades y el conocimiento que son requisitos previos para 
alcanzar los objetivos del curso. 


6. El análisis de tareas. 


7, Antes de impartir la instrucción se aplica una prueba diag- 
nóstica que incluye la medición de los requisitos previos. 


8. No podemos ayudar al lector a evaluar su respuesta en este 
renglón de la prueba; pero debe recordar que los compor- 
tamientos iniciales se identifican por medio del análisis de 
tareas, deben ser tan específicos como los objetivos y deben 
indicar las capacidades actuales del estudiante con respecto 
a los objetivos de instrucción. 


Lecturas complementarias 


Carroll, J. B., “Instructional Methods and Individual Differences”, en la obra de 
Robert M. Gagné, dir., Learning and Individual Differences. Nueva York: 
Charles E. Merrill, 1967. 


Cronbach, L. J., “How can Instruction be Adapted to Individual Differences?”, en 
la obra de Robert M. Gagné, dir., Learning and Individual Differences. Nueva 
York: Charles E. Merrill, 1967. 


Gagné, R. B., “Learning Hierarchies”, Educational Psychologist (1968), 6, núm. 1, 
1-6. Discusión de las jerarquías de aprendizaje y su desarrollo. Este artículo 
presenta un método para determinar los comportamientos de entrada de una 
lección, 


Capítulo 


La evaluación 


Cualquier persona que intente enseñar debe estar preparada para tomar 
decisiones; decisiones acerca de cuáles estudiantes va a llamar para que 
den la lección, qué va a preguntar, cómo responder a una pregunta; 
decisiones acerca de a quién va a promover o a quién va a remitir con el 
psicólogo de la escuela; decisiones acerca de los libros que se van a usar, 
de las pruebas que se van a aplicar y de las películas que se van a exhibir. 
Para tomar estas decisiones, se requiere información y juicio. Lo que hace 
un educador para reunir información y para emitir juicios, constituye la 


evaluación. 

Buena parte de la evaluación de un maestro es informal. Puede con- 
siderar que la clase comienza a perder interés y decide cambiar el tema. 
Puede observar una discusión en clase y decidir que Andrés necesita es- 
tímulo para que se incorpore al nivel de la clase o que Juan necesita 
recibir alguna instrucción especial. Por desgracia, la evaluación informal 
es variable en cantidad; por otra parte, la evaluación formal —Ja que 
suponc listas de comprobación, observación sistemática y pruebás por es- 
crito— tiene sus problemas; sin embargo, si se emplean adecuadamente 
las técnicas de evaluación formal pueden proporcionar al maestro infor- 
mación valiosa. Mediante un uso más amplio y más apropiado de las 
técnicas de evaluación formal es probable que mejore la toma de deci- 
siones de maestros y administradores. Por esta razón, la parte mayor del 
presente capítulo se dedicará a la elaboración y al uso de técnicas de eva- 
Juación formal. 

Después de leer el presente capítulo, el lector podrá: 


1. Describir la relación que existe entre la evaluación y los demás 
pasos en el proceso de enseñanza. 
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2. Describir e ilustrar tres formas en las que la evaluación puede 
emplearse para facilitar el aprendizaje. 

3. Discutir los méritos relativos de las pruebas con referencia a normas 
y de las pruebas con referencia a criterios con respecto a los di- 
versos propósitos de la evaluación, 

4. Seleccionar entre varias alternativas un concepto de prueba que 
sea el más apropiado para probar un determinado objetivo de 
comportamiento, y explicar la razón de la selección, 

5. Construir, usar y analizar los resultados de una prueba que abarca 
una unidad de instrucción en la especialidad de su materia, de 
acuerdo con las guías que se establecen en el presente capítulo. 


Finalidades de la evaluación 


Pregúntese a los alumnos por qué se aplican las pruebas y la mayoría 
de ellos responderá: “para que el maestro pueda calificarnos”. Por des- 
gracia, son muchos los maestros que darían la misma respuesta a esta 
pregunta. Ciertamente, asignar calificaciones es uno de los propósitos de la 
evaluación educativa, pero podemos decir que esta es su finalidad menos 
importante. La función más importante de la evaluación en la educación 
es proporcionar un sistema de control de calidad. Existen dos aspectos de 
este sistema: el primero consiste en vigilar el logro de los objetivos de la 
instrucción por los estudiantes, a fin de determinar qué instrucción 
correctiva o suplementaria se necesita, y el segundo es localizar defectos 
en los materiales de la lección y determinar las razones de esos defectos. 

La evaluación educativa también tiene varias funciones subsidiarias. 
Entre ellas se incluyen: facilitar cl aprendizaje de los estudiantes, describir 
y juzgar su progreso, tomar decisiones acerca de los méritos relativos de los 
métodos o materiales de la instrucción, e impartir guía y consejo indivi- 
dualizados a los estudiantes. Estas funciones de la evaluación se analizarán 
en las siguientes secciones del presente capítulo, 


Evaluación para control de calidad del rendimiento de los estudiantes. 
Los estudiantes en cualquier salón de clases siempre muestran una amplia 
variedad de capacidades, intereses y antecedentes académicos. Las diferen- 
cias individuales en calificaciones y nivel de enseñanza son inevitables. El 
primer propósito de la evaluación, al establecer un sistema de control de 
calidad es proporcionar la información requerida para aumentar al máxi- 
mo el rendimiento de cada estudiante individual. 

En este sentido, la evaluación tiene un papel que desempeñar antes, 
durante y después de la instrucción. Cada lección supone cierto compor- 
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tamiento inicial, determinadas habilidades y conceptos que el estudiante 
debe poseer a fin de que aproveche la lección; por ejemplo, un niño 
experimentará dificultades para aprender la división detallada hasta que 
aprende a multiplicar. Por otra parte, toda lección supone que existen 
algunas habilidades y ciertos conocimientos que el estudiante no posee 
todavía, a saber: aquellos que la lección va a enseñarle. Una lección que 
enseñe a los estudiantes cosas ya sabidas es fastidiosa y constituye un desper- 
dicio de tiempo. En el capítulo 3 ya se estudió el comportamiento inicial 
y de su estimación. Ahora consideremos la evaluación durante la ins- 
trucción. 

El aprovechamiento de los estudiantes debe ser vigilado continuamente, 
a fin de descubrir concepciones falsas y vacios en la comprensión. Minuto a 
minuto, los maestros tienen que decidir si van a continuar con material 
nuevo o si deben explicar con mayor amplitud el concepto que ahora se 
enseña. La decisión que deba tomarse depende de si los estudiantes han 
dominado el concepto de que se trate; y para comprobar si los estudiantes 
han dominado los conceptos, se plantean preguntas, problemas y tareas. 
La evaluación debe seguir a toda explicación, lectura, programa, película, 
ejercicio y actividad de laboratorio. 

El capítulo 8, que se dedica a la retroalimentación correctiva, describe 
con mayor detalle la evaluación dentro de la lección. Mientras tanto, 
consideremos esto: el hecho de que un estudiante contesta correctamente 
a una pregunta no significa que otros puedan hacerlo. Cuanto más grande 
sea la muestra de aprovechamiento estudiantil sobre la cual se basa una 
decisión relativa al salón de clase, tanto mejor. Los datos producidos por 
una sola pregunta pueden aumentar de varias formas. Después de hacer una 
pregunta, detengámonos con el fin de dar tiempo a todos los estudiantes 
para que compongan una respuesta. No permitamos que ellos sepan a 
quién vamos a llamar, sino hasta que hayan tenido tiempo suficiente para 
armar una respuesta. Hagamos que los estudiantes pongan las respuestas 
por escrito cada vez que ello sea posible. Cuando llamemos a un estudiante, 
hagamos una encuesta en la clase. Encontremos qué tantos están de 
acuerdo con la respuesta dada y cuántos más tienen otra diferente. Discu- 
tamos las respuestas y aclaremos cualquier concepción falsa antes de con- 
tinuar con otro tema. El maestro que se preocupa tanto por el aprendizaje 
de los estudiantes como por “cubrir” el tema, tratará de descubrir las 
razones por las cuales la respuesta de un alumno ha sido deficiente, o 
por qué se ha sentado en silencio sin contestar en lo absoluto. 

Como veremos luego, los “eventos parecidos a prucba” (Rothkopf, 
1966) dentro de una lección sirven a varios propósitos importantes. Entre 
los más relevantes figura proporcionar al maestro los datos para tomar 
decisiones momento a momento sobre la instrucción. 
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Finalmente, está la evaluación * asada en la posprueba, una prueba de 
aprovechamiento que se administr después de una lección (o de una 
unidad de instrucción fonmada pc> varias lecciones). La finalidad de la 
evaluación en ese momentr, es determinar si se han alcanzado los objetivos, 
A diferencia de un juego de futbol, no se puede hacer un solo juicio de 
ganar o perder acerca de ura lección. Las lecciones suelen tener muchos 
objetivos. Es posible alcanza. algunas metas sin llegar a otras. Los salones 
de clase contienen muchos estudiantes. No se llega a un objetivo “en pro- 
medio”; o se llega o no se llega con cada estudiante individualmente 
considerado, Cada estudiante debe ser juzgado con respecto a cada objetivo. 
Si una unidad de instrucción que comprendía 10 objetivos se terminó con 
una clase de 25 alumnos, se requeriría un total de 250 juicios. 

Si los datos muestran que algunos estudiantes no han logrado llegar 
a los objetivos, el maestro debe diagnosticar las razones de la falla e 
impartir instrucción correctiva.* El diagnóstico será más fácil si la pos- 
prueba incluye preguntas, problemas y tareas para medir la competencia 
en subhabilidades y subconceptos, así como en las habilidades y el conoci- 
miento comprendidos en los objetivos terminales. La razón es que el hecho 
de no lograr dominar una habilidad en su totalidad casi siempre puede 
deberse a que no fue factible dominar uno o más componentes críticos 
de los requisitos previos, 

La práctica usua) es asignar a los estudiantes una puntuación en una 
sola prueba. Dependiendo de cuán elevada sea esta puntuación, un estu- 
diante se siente bien o mal, pero ni él ni su maestro saben qué objetivos 
se han dejado de alcanzar y qué puede hacerse al respecto. Obviamente, el 
control de calidad de la instrucción requiere un fino análisis del aprove- 
chamiento del estudiante, y este tipo de análisis requiere que el maestro 
considere las pruebas concepto por concepto y hasta renglón por renglón. 


Ilustración de una evaluación sistemática. El mejor ejemplo de ins- 
trucción que sigue el modelo de evaluación-instrucción que hemos bosque- 
jado es la Instrucción Individualmente Prescrita (1P1). Bajo los auspicios 
de la Oficina de Educación de los Estados Unidos, el Centro de Inves- 
tigación y Desarrollo del Aprendizaje de la Universidad de Pittsburgh 
se ha dedicado a diseñar procedimientos, materiales y un ambiente de 
salón de clase totalmente nuevos para la escuela elemental. El propósito 
principal de este proyecto es aumentar el conocimiento acerca del proceso 
de adaptar la instrucción a los estudiantes individuales que aprenden a 


1 Pruebas que el alumno se aplique a sí mismo, con claves de puntuación, con 
lecturas correctivas o “de enriquecimiento” pueden ayudar a proporcionar a los 
estudiantes los diagnósticos que se necesitan y prescripciones instructivas a un costo 
menor, medido en el valioso tiempo del maestro. 
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ritmos diferentes. Uno de los creadores de este proyecto, Robert Glaser 
(1967), ha presentado seis requisitos para adaptar la instrucción a los 
estudiantes individuales. Estos criterios, que guiaron el desarrollo de la 
1P1, son: 


1. Los límites convencionales de los niveles de grado y las unidades 
arbitrarias de tiempo para la cobertura del tema deben ser rediseñados 
a fin de permitir a cada estudiante trabajar a su nivel real de realización 
en el área de un tema, y permitirle avanzar tan pronto como domine los 
requisitos previos para el siguiente nivel. 

2. Es necesario establecer secuencias bien definidas de objetivos pro- 
gresivos, definidos en términos de comportamiento, como guías para esta- 
blecer el programa de estudio de un alumno, La realización del estudiante 
se define por su posición en la secuencia de los objetivos. 

3. El progreso de un estudiante a través de la secuencia de un currículo 
debe ser vigilado, Un programa de enseñanza adaptado al estudiante 
individualmente considerado requiere métodos adecuados para estimar el 
nivel de realización del estudiante, 

4. A los estudiantes debe enseñárseles en tal forma que adquieran una 
competencia cada vez mayor en el aprendizaje autodirigido. Para lograr 
esto, el maestro debe proporcionarles normas de aprovechamiento de ma- 
nera que él mismo pueda evaluar su aprovechamiento, 

5. Debe impartirse adiestramiento profesional especial al personal es- 
colar, de manera que pueda evaluar, diagnosticar y guiar el aprovecha- 
miento del estudiante en la forma requerida por el aprendizaje indivi- 
dualizado, en oposición al manejo del aprovechamiento de toda la clase. 

6. El maestro debe atender a la información detallada relativa a cada 
estudiante y aprovecharla a fin de individualizar la instrucción. Con el 
propósito de ayudar al maestro a procesar esta información, parece proba- 
ble que las escuelas tendrán que utilizar eficientes sistemas de procesamiento 
de datos. 


El personal de la 1PI ha elaborado o adaptado la instrucción en cada 
área principal de los planes de estudio, desde el jardín de niños hasta el 
sexto grado. Como ejemplo, se especificó cn matemáticas una secuencia 
de 430 objetivos de la instrucción, mismos que están agrupados en 88 uni- 
dades de instrucción. A medida que un estudiante trabaja con estas unida- 
des, se estima continuamente su aprovechamiento, Se mantiene informados 
por igual al maestro y al alumno acerca del lugar que éste ocupa con 
respecto a los objetivos. La prueba se orienta hacia el dominio del tema. 
Cada unidad de instrucción tiene su prueba diagnóstica y su prueba 
sumaria propias para determinar si un niño llena los requisitos previos 
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para la unidad o si ya ha dominado los objetivos. El niño que logra 
acertar el 85% de las preguntas en cualquier prueba diagnóstica se consi- 
dera listo para la siguiente unidad de instrucción. A los niños que no 
satisfacen este criterio se les imparte instrucción adicional, 

El trabajo del maestro consiste en “prescribir” instrucción que esté 
adaptada al estudiante, dependiendo de su nivel de realización. Los maes- 
tros de la IPI emplean un extenso arsenal de unidades de instrucción 
preparadas, así como sus propios materiales y métodos, a fin de adaptar 
la instrucción a los niños individuales. Lecturas, textos programados, dis- 
cusiones de grupo y proyectos —lo mismo que máquinas para instruir, 
grabadoras y películas— se usan cuando se necesitan. 

Lejos de sacar al maestro del escenario educativo, el sistema de la 1PI 
lo coloca en el centro del proceso educativo. Es él quien decide sobre el 
curso de estudio que cada estudiante emprenderá. Muy semejante al mé- 
dico, el maestro reúne información acerca de las necesidades educativas 
del estudiante, utiliza su propio criterio para diagnosticar los problemas del 
niño y prescribe instrucción correctiva, a fin de llenar las brechas en habi- 
lidades y conocimientos. En una atmósfera así aumentan tanto la motivación 
del estudiante como su competencia. 

Existen dos problemas con la instrucción individualmente prescrita: 
primero, el gran volumen de datos relativos al aprovechamiento que se 
producen cada día, y segundo, la necesidad de una gran biblioteca de ma- 
teriales de instrucción adaptables para ser empleados con un niño cada 
vez, El equipo y el personal de procesamiento automático de datos re- 
suelven el primer problema; el segundo ha sido abordado por medio de la 
instrucción programada. 


Evaluación para mejorar los materiales y las técnicas de instrucción. 
Los datos relativos a las pruebas de aprovechamiento pueden emplearse 
para evaluar la instrucción, así como para vigilar el rendimiento de los 
estudiantes. Cuando muchos estudiantes muestran un aprovechamiento 
deficiente en la prueba de un concepto, esto significa probablemente que 
la instrucción que precedió a la prucba fue inadecuada. El maestro debe 
no sólo volver a enseñar a los estudiantes que tuvieron un desempeño 
deficiente, sino también revisar la instrucción de manera que él mismo 
enseñará en una forma más efectiva al utilizarla después con otros es- 
tudiantes. 

Diagnosticar una falla en los materiales de la lección es tanto como 
diagnosticar una insuficiencia en la comprensión del estudiante. En ambos 
casos, se necesita información específica. La puntuación promedio en una 
prueba completa no la proporciona. Los conecptos y las destrezas particu- 
lares que los estudiantes no lograron dominar deben ser determinados, lo 
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cual necesariamente supone examinar las puntuaciones en subpruebas o en 
aspectos individuales. Si es deficiente el aprovechamiento con respecto 
a un objetivo, revisemos primero las preguntas, los renglones o los pro- 
blemas a fin de juzgar una vez más si realmente prueban el dominio 
del objetivo. ¿Existen defectos, tales como respuestas adicionales, que pu- 
dieran considerarse razonablemente correctas? Si es así, el aprovecha- 
miento debe ser satisfactorio, después de todo. Lo que hay que determinar 
después, suponiendo que los conceptos de la prueba son válidos, es la 
razón del deficiente aprovechamiento. ¿Los alumnos han confundido dos 
términos o conceptos?, ¿les falta una característica importante? A menudo 
un análisis de los errores cometidos por los estudiantes en la posprueba es 
informativo. Si es necesario, se pueden formular preguntas adicionales 
para probar más a fondo. 

Una vez que se ha identificado provisionalmente la razón del aprove- 
chamiento deficiente de los estudiantes, el siguiente paso es localizar el 
lugar en donde se suponía que el estudiante iba a aprender el concepto 
o la destreza. Si debió aprenderla de la lectura de varias páginas de un 
libro de texto, releamos esas mismas páginas. Si se suponía que obtendría 
el conocimiento de un diálogo-discusión, revisemos lo que realmente su- 
cedió. Tratemos de encontrar la dificultad. 

Por supuesto, hay muchas razones por las que una lección puede fallar 
con respecto a algunos objetivos, y la lista de remedios es igualmente 
larga. Con sorprendente frecuencia resulta que el concepto no aprendido 
ni siquiera ha sido enseñado o se le ha prestado sólo una atención pasajera. 
Otras posibles dificultades son que el vocabulario y la sintaxis de las 
oraciones en una explicación fueron demasiado difíciles (véase el capí- 
tulo 12); al estudiante se le habló de un principio, pero no se le dio la 
oportunidad de aplicarlo por su cuenta (capítulo 6); se esperaba que 
el estudiante demostrara sus conocimientos en condiciones muy diferentes 
a aquellas en las cuales aprendió (capítulo 10); el estudiante confundió 
un término o un concepto con otro (capítulos 9 y 12); o bien, no trabajó lo 
suficiente, no puso atención o no hizo completa su tarea (capítulo 7 y 11). 
Cada uno de estos problemas puede resolverse, como ilustrará el resto del 
libro; pero antes de que pueda resolverse un problema, debe identificarse. 
Este es uno de los propósitos de la evaluación. 


Otras funciones de la evaluación 
Empleo de las pruebas para facilitar el aprendizaje del estudiante. 


Existen abundantes testimonios de que aplicar una prueba es una de las 
formas más confiables de aumentar el aprendizaje del estudiante. En este 
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punto, se describirán brevemente los efectos de las pruebas. En capítulos 
subsecuentes explicaremos tanto los procesos que entran en juego, como 
las condiciones bajo las cuales las pruebas facilitan y bajo qué otras no 
facilitan el aprendizaje. Con el fin de prefigurar brevemente la argumen- 
tación que se detallará más adelante, la gente aprende aquello que se le 
da a hacer (capítulo 6). Una prueba es una oportunidad de aplicar 
activamente los principios, en oposición a sentarse pasivamente, a escuchar 
o a leer. La investigación de la educación muestra que las pruebas aumen- 
tan el aprendizaje y la capacidad de recordar, siempre que: a) el estu- 
diante pueda contestar satisfactoriamente un número razonable de pre- 
guntas, y b) que las preguntas estén directamente relacionadas con 
objetivos. Ambas condiciones son importantes. Una prueba en la cual un 
estudiante se desempeña en forma muy deficiente en realidad puede 
mostrar sus fallas en la comprensión (véase el capítulo 9); además, cl 
estudiante puede llegar a frustrarse y a sentirse inquieto cuando su apro- 
vechamiento es deficiente (véase el capítulo 11). Por otra parte, una 
prueba que contiene preguntas triviales que no guardan relación con obje- 
tivos puede interferir con el aprendizaje, debido a que con ello el es- 
tudiante dirige mal su atención. En resumen, hasta donde toca al efecto 
ejercido sobre el estudiante, una prueba que contenga cuestiones triviales 
o de dificultad inapropiada es peor que si no se hubiese aplicado ninguna 
prueba. 

Para cosechar los beneficios y evitar los males de las pruebas, apli- 
quemos pruebas breves inmediatamente después de que los estudiantes 
han aprendido las destrezas y el conocimiento que comprende la prueba. 
Lo más probable es que el estudiante conteste en forma correcta a las 
preguntas inmediatamente después de serle impartida la instrucción. La 
misma prueba u otra similar pueden ser repetidas posteriormente. 

Se puede capitalizar la gran motivación que existe anteriormente a 
los periodos de examen si se cuida que esta motivación se aplique en el es- 
tudio apropiado, Muchos estudiantes que descan desempeñarse bien en los 
exámenes y que están dispuestos a estudiar con el fin de hacer un buen 
examen, se ven frustrados porque no pueden determinar qué es lo impor- 
tante y, por tanto, lo que debe estudiarse; o bien logran determinar qué 
es lo importante, pero los maestros no incluyen este material en la prueba. 
Las soluciones a ambos problemas son sencillas: primero, dejemos que los 
estudiantes sepan cuál es el material importante, y segundo, asegurémonos 
de que las pruebas buscan determinar si el estudiante domina ese material 
importante. 

Debe esperarse que la instrucción misma servirá para indicar a los 
estudiantes qué es lo importante; sin embargo, hay temas importantes, 
puntos de fondo y hasta objetivos del curso que a menudo quedan enmas- 
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carados en la actividad cotidiana en el salón de clase. A fin de asegurarse 
de que los estudiantes hacen un uso efectivo del tiempo de estudio anterior 
a los exámenes, los maestros deben realizar esfuerzos especiales para 
indicar qué es lo más importante, y qué se espera de los estudiantes en el 
examen. La mejor forma de que los estudiantes sepan lo que se espera 
de ellos es darles una lista de los objetivos del curso. Listas de posibles 
preguntas de la prueba,? guías de estudio y bosquejos de los temas prin- 
cipales —aunque no son tan efectivos— pueden servir a la misma finalidad. 
Cuando se trabajan con suficiente anticipación, estos materiales ayudan 
a los estudiantes a determinar su tiempo de estudio a lo largo de todo el 
periodo y a eliminar sesiones de estudio demasiado intensivas. Los maestros 
a menudo no emplean tales procedimientos porque no saben cuáles son 
sus objetivos o qué cubrirán en un periodo determinado de instrucción. 
Aun cuando los objetivos sean cuidadosamente preparados, las discusiones 
en clase conducen con frecuencia a temas nuevos. El maestro que es lo 
suficientemente flexible para perseguir temas nuevos debe estar preparado 
para revisar sus objetivos. Cuando una clase sigue una dirección ines- 
perada, deben entregarse listas revisadas de objetivos con anterioridad 
a las pruebas. 

Los estudiantes por lo común se enteran de qué es lo que sus maestros 
desean que estudien, por las pruebas que se les dan. De hecho, el efecto 
directivo que ejercen las pruebas sobre los hábitos de estudio es todavía 
mayor y más específico de lo que se dan cuenta la mayoría de los maestros, 
Rothkopf y Bisbicos (1967), por ejemplo, han demostrado que concentrar 
las preguntas de la prueba en cierta clase de contenido aumenta la atención 
hacia tal contenido. En ese estudio, se pidió a alumnos de secundaria que 
leyeran un pasaje de 36 páginas del libro de Rachel Carson, The Sea 
Around Us. Por cada segmento de tres páginas de este pasaje, se pidió 
a los estudiantes que contestaran dos preguntas. Algunos sólo vieron pre- 
guntas que requerían por respuesta una cantidad medida (por ejemplo, 
una distancia o una fecha) o un nombre propio. Algunos otros vieron sólo 
preguntas que requerían ya sea una palabra del idioma común o una 
palabra técnica (como batíscafo, fototrópico). En la prueba de retención 


2 Un procedimiento que ha alcanzado considerable éxito en las clases de los 
autores es recalcar cuál es el punto más importante de la instrucción al final de cada 
clase o de cada unidad de instrucción con una pregunta, por lo regular wna pregunta 
amplia que supone la aplicación de un concepto o principio, o una síntesis de la 
instrucción anteriormente impartida. Al principio se dice a los estudiantes que cierto 
número de estas preguntas posteriores a la instrucción se encontrarán en el examen 
final. Se establece que, aunque se estimula a los estudiantes para que preparen 
respuestas a estas preguntas, no deben utilizarse notas durante la prueba. Los es- 
tudiantes dedican gustosos muchas horas a preparar respuestas a estas preguntas, 
las estudian y retienen bien el conocimiento. Á los estudiantes les gusta este enfoque, 
porque les proporciona una imagen clara de lo que se espera de ellos. A los autores 
también nos gusta porque definitivamente facilita el aprendizaje. 
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que se aplicó posteriormente, los estudiantes se desempeñaron mejor sobre 
algunos conceptos de la prueba en la categoría que habían sido sometidos 
a prueba anteriormente, pero peor en otros conceptos. La explicación de 
esto es que cuando un estudiante recibe preguntas sólo sobre palabras 
técnicas, por ejemplo, comienza a poner especial atención a las pala- 
bras técnicas que hay en su lectura, Al mismo tiempo, es probable que su 
atención hacia otras categorías de palabras se retrase. 


A la luz de este estudio, ¿qué características trataría el lector 
de integrar en todas sus pruebas? 


La respuesta está contenida en el párrafo siguiente. 


El estudio de Rothkopf y Bisbicos contiene lecciones de importancia 
práctica para el maestro. Construya sus pruebas de manera que abarquen 
el material que es importante, esto es, que incluya los objetivos. Ase- 
gúrese de que las pruebas recalquen el material que usted desea destacar. 
En la sección relativa a construcción de pruebas de aprovechamiento, 
enlistaremos algunas reglas que sc deben seguir para que las pruebas 
llenen estos requisitos. 


Evaluación del progreso del alumno. Asignar calificaciones consume 
mucho tiempo del maestro y es uno de los aspectos más perceptibles de la 
enseñanza en lo que se refiere al público general; sin embargo, calificar 
no debe convertirse en la meta primaria del programa de evaluación de un 
maestro. Como lo indica su título, la principal función de un maestro 
es enseñar. 

Existen primordialmente dos enfoques para describir lo que un estu- 
diante “sabe” (dicho en términos más precisos, lo que un estudiante puede 
hacer). El primero es describirlo con respecto a otros estudiantes. A este 
podemos denominarlo enfoque por referencia a la norma. El aprovecha- 
miento de cualquier estudiante se describe con relación al aprovechamiento 
de otros estudiantes. El término norma se refiere a una medida de com- 
paración establecida al someter a prueba a otros estudiantes. El segundo 
enfoque puede llamarse por referencia a un criterio. Aquí el aprovecha- 
miento del estudiante se describe por referencia a una norma absoluta, 

Un ejemplo aclarará la diferencia entre los dos enfoques: si decimos 
“Marúnez terminó en tercer lugar en la carrera de 100 metros”, hacemos 
una descripción por referencia a una norma. Si decimos “Martínez corrió 
los 100 metros en 10.1 segundos”, esto constituye una descripción por 
referencia a un criterio. 
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Las pruebas estandarizadas de actitud y de aprovechamiento tienen 
por referencia una norma. Como vimos cn el capítulo 3, se informa de los 
resultados de estas pruebas cn puntuaciones estandarizadas, percentiles 
o equivalentes de calificaciones, cada uno de los cuales expresa una pun- 
tuación con relación a otras puntuaciones, Si una persona ocupa la puntua- 
ción del percentil número 75, esto significa que realizó mejor su prueba que 
el 75% en un grupo de referencia, y peor que el 25%. Si un niño obtiene 
una puntuación al nivel del grado 6.0 en una prueba de lectura, esto 
significa que realizó su prueba con el mismo grado de aptitud que el 
alumno promedio de sexto año al iniciarse el curso. La estadística más 
simple por referencia a una norma que un maestro puede emplear en 
clase es el lugar relativo. 

La dificultad con la descripción por referencia a una norma es que 
no da al maestro idea alguna acerca de las capacidades de la persona 
que obtiene cierta puntuación, Consideremos al niño que está al nivel de 
lectura de 6.0. ¿Podría lecr y comprender las noticias que aparecen en la 
primera página del New York Times? La alternativa es describir el ma- 
terial que el niño puede leer con comprensión. El que aplica la prueba 
podría disponer una serie de pasajes por orden de dificultad en el voca- 
bulario y por complejidad de oraciones. Prepara preguntas de prueba 
para cada pasaje, y el nivel de lectura del niño se define como el pasaje más 
difícil respecto del cual puede contestar, digamos, el 809% de las preguntas 
correctamente después de leer el pasaje. Ahora ya es posible tener una 
descripción por referencia a un criterio, y el maestro puede determinar 
los libros de texto, las novelas y los artículos de periódico que el niño 
podrá leer con comprensión. A fin de comprobar si un libro de texto es 
adaptable para un niño, simplemente compara el pasaje de la prueba más 
difícil que el niño aprobó con selecciones del libro. 

La descripción por referencia a una norma se utiliza mucho más am- 
pliamente que la descripción por referencia a un criterio, sin duda por 
una razón: la segunda es más difícil. Consideramos también que la aparente 
preferencia por la descripción por referencia a una norma puede reflejar 
una obsesión norteamericana por clasificar a la gente. Para parafrasear un 
antiguo dicho, los educadores norteamericanos parecen estar más preocu- 
pados por el hecho de si el niño gana o pierde, que por la forma en que 
se desempeñó en el juego. 

Una vez que el maestro tienc una descripción del aprovechamiento 
del estudiante, expresada en términos ya sea por referencia a una norma 
o por referencia a un criterio, puede afrontar el problema de asignar 
lugares. Recalquemos que Ja descripción no se traduce directamente en un 
grado. Lo que debe determinarse después es el valor de los niveles de apro- 
vechamiento dados. ¿Qué es un aprovechamiento aceptable en ciencia en 
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general?, ¿cuál es el valor de competencia de las A en la física de la 
escuela secundaria? Los estudiantes y los padres esperan más que una 
descripción; esperan la evaluación de un experto. 

Dos maestros pueden ver el aprovechamiento del mismo alumno, estar 
de acuerdo en la misma ordenación de los estudiantes y, sin embargo, 
asignar calificaciones muy diferentes. La decisión de si se debe otorgar la 
calificación de A a los dos mejores, a los cinco mejores o a los diez mejores 
estudiantes es subjetiva. En tanto que muchos maestros aparentemente 
consideran que la amenaza de una calificación baja puede incitar a un 
estudiante a la acción, existen razones para pensar que hay más terreno 
motivacional en el uso generoso de las calificaciones altas. Esta cuestión 
se estudia en el capítulo 11. 

Un método que no podemos recomendar es el de “calificar de acuerdo 
con la curva”. Según este sistema, las calificaciones se asignan de ma- 
nera que se adapten a la curva normal en forma de campana. El maestro 
que sigue estrictamente esta política otorga a un porcentaje predeterminado 
y fijo de estudiantes a cada una de las posibles calificaciones; por ejemplo, 
los que integran el 10% más adelantado podrían recibir A, el siguiente 
20% B, los del 40% intermedio C, el siguiente 20% D, y el 10% F. El 
problema de calificar de acuerdo con la curva es que toda una clase puede 
realizar un buen trabajo, pero si el maestro sigue rígidamente este sistema, 
un porcentaje importante del grupo recibirá calificaciones inferiores a C. 

Las distribuciones de las puntuaciones de la prueba a menudo se 
aproximan a una curva normal; sim embargo, no hay nada sagrado con 
respecto a una distribución normal. Idealmente, todos los estudiantes 
deben dominar todos los conceptos; por consiguiente, la mayoría de los 
estudiantes podría tener un aprovechamiento perfecto o casi perfecto 
según las pruebas y debería tener buenas calificaciones. 

Calificar de acuerdo con la curva es afín a la descripción por referencia 
a una norma. La calificación que recibe un estudiante depende de cuán 
bien se haya desempeñado en las pruebas con relación a otros estudiantes, 
en vez de serlo por comparación con una norma absoluta. 

Los autores del presente libro son partidarios de un enfoque por re- 
ferencia a un criterio; por tanto, siguen una política de describir y evaluar 
el aprovechamiento del estudiante en términos de las habilidades y del 
conocimiento que el estudiante posee, y no en términos de su comparación 
con otros estudiantes. El procedimiento consiste en definir objetivos, Cada 
objetivo supone una norma de aprovechamiento. Los estudiantes que 
cumplen con ella reciben una buena calificación. Así de sencilla es la 
idea; sin embargo, ejecutar esa política no es tan fácil; a pesar de los 
recientes progresos cn la especificación de los objetivos de la instrucción, 
todavía puede haber una variación considerable en el nivel pretendido 
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de refinamiento al que se desarrolla un concepto. Entonces, también puede 
ser difícil describir en forma precisa el aprovechamiento del estudiante con 
respecto a una norma. Las tentativas de calificar de un maestro de inglés 
pueden ser flexibles en un momento dado y rígidas unos cuantos minutos 
después. A pesar de los mejores esfuerzos que realice un maestro, las 
preguntas de la prueba pueden contener defectos que confundan a los estu- 
diantes o indicios que alejen las respuestas correctas. 

Teniendo en cuenta nuestra falibilidad al definir normas absolutas y 
la medición del aprovechamiento con respecto a ellas, creemos que los 
maestros deben aproximarse al acto de calificar con cierta sumisión. El que 
los estudiantes lleguen a una norma de aprovechamiento depende de cuán 
bien el maestro haya realizado las siguientes actividades: 


1. Definir objetivos razonables. 

2. Enseñar satisfactoriamente. 

3. Preparar pruebas y ejercicios que reflejen fielmente la medida en 
que los estudiantes hayan alcanzado los objetivos. 


Toma de decisiones acerca de métodos y materiales. Entre las deci- 
siones más importantes que un maestro debe tomar figuran las de qué 
método y qué materiales se deben emplear. Estas decisiones probablemente 
serán mejores si se basan en la evaluación. El maestro típico no tiene el 
tiempo ni los recursos para hacer una evaluación formal de métodos 
y materiales. Aquí es donde entra en juego el papel que desempeña la 
investigación educativa, la cual puede dividirse en dos grandes categorías. 
En la primera inciden los estudios de investigación, que intentan investigar 
variables de importancia educativa general. Estos estudios incluyen inves- 
tigaciones analíticas en la naturaleza del proceso del aprendizaje o de la 
enseñanza, y a menudo tienen como meta de largo alcance el desarrollo 
de principios del aprendizaje o técnicas de enseñanza que puedan ser 
aplicadas efectivamente en una gran variedad de áreas de contenidos. 
Los estudios se caracterizan por el control estricto de los materiales de 
enseñanza y de las situaciones del aprendizaje, por una investigación 
relativamente microscópica de variables o técnicas particulares y, en oca- 
siones, resultados generalizables; sin embargo, como se ha indicado en la 
Introducción, la investigación educativa no ha conducido a profusos 
principios generales acerca de la enseñanza y el aprendizaje escolares; no 
obstante, sí se ha llegado a diversas conclusiones condicionales (que se 
explicarán en capítulos posteriores). 

El segundo tipo de investigación educativa supone comparar las lec- 
ciones o programas y estimar su efectividad relativa, Esta investigación 
es característicamente menos controlada que el primer tipo, ya que se 
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completa bajo condiciones escolares más o menos realistas. El producto 
final de tal investigación debe ser afirmaciones acerca de las unidades 
particulares de instrucción empleadas en el estudio, y no aseveraciones 
referentes a los méritos relativos de los métodos de la instrucción; por 
ejemplo, ha habido muchos estudios que han comparado la “instrucción 
programada” con la “instrucción convencional” (sea ésta lo que fuere). 
Aunque estos estudios, si son propiamente concebidos, permiten llegar a 
conclusiones tales como “la lección XIY de instrucción programada da por 
resultado un mejor aprovechamiento de los estudiantes que el método de 
discusión de la conferencia empleado por el señor Pérez”, no permiten 
afirmaciones generales acerca de los méritos relativos de la instrucción 
programada, así como de otras formas de instrucción. Debido a la falta 
de generalizaciones de la investigación en comparación de productos, 
Cronbach (1963) sugiere que los investigadores y evaluadores ocuparían 
mejor su tiempo si se dedicaran a “estudios de proceso” y a “estudios de 
caso” curriculares, que incluyan la medición extensiva y la descripción 
completa. Por otro lado, Scriven (1967), no comparte la opinión de 
Cronbach sobre la investigación de comparación de productos. Piensa 
que los educadores quieren y necesitan saber si un programa es mejor que 
otro, y concluye diciendo que la mejor forma de contestar a esta pregunta 
es la comparación directa, Afirma que la investigación comparativa ayuda al 
maestro y al administrador a decidir qué materiales de la instrucción 
debe utilizar. 

Aunque la prueba de aprovechamiento tiene una larga historia en los 
Estados Unidos, no existe una razón fundamental coherente y general- 
mente aceptada para construir y utilizar pruebas de aprovechamiento en 
la investigación educativa. Como consecuencia, o tal vez como corolario, 
los procedimientos de prueba descritos en los informes de investigación 
publicados son terriblemente inadecuados. Los autores del presente libro 
repasaron todos los artículos publicados entre 1964 y 1967 en dos princi- 
pales publicaciones especializadas en educación, el Journal of Educational 
Psychology y el American Educational Research Journal. Localizaron 
cincuenta artículos en los cuales los investigadores habían preparado sus 
propias pruebas de aprovechamiento. El cuadro 4.1 contiene el porcentaje 
de los artículos que presentan información de varias clases acerca de la 
prueba que nos ocupa. La mayoría de los artículos contiene información 
inconsecuente como número de conceptos en la prueba, y son escasos 
los que detallan las características esenciales. Sólo el 6% menciona la 
relación que existe entre los ejemplos y el texto de la instrucción con 
los ejemplos y el texto de las preguntas de la prucba, información que, 
como explicaremos en cel capítulo 10, es esencial para determinar si la 
prueba medía la memoria “rutinaria” o el dominio de conceptos y prin- 
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Cuadro 4.1. Tipos de información proporcionada relatiza a procedimientos de 
prueba en los informes publicados de la investigación educativa en dos publicaciones 
prominentes especializadas en esta actividad. 


Porcentaje de estudios 


Tipo de información que proporcionan 

información 
l. Modo de respuesta 76 
2. Número de conceptos 74 
3. Confiabilidad 22 
4. Procedimiento de desarrollo de la prueba 20 
5. Nivel supuesto de proceso psicológico 18 
6. Algún análisis del texto y ejemplos de los conceptos de 


la prueba en relagión con el contenido de la instrucción 6 
7. Análisis del contenido de los temas con número de con- 

ceptos por tema 6 
8. Objetivos de comportamiento 0 


cipios. Ni uno solo de los artículos enlistaba los objetivos de la instrucción 
ni explicaba cómo se relacionaban los conceptos de la prueba con los 
objetivos. Sólo el 6% describe los temas cubiertos por la prueba. 

Anteriormente se sugirió que los maestros deben analizar las pruebas 
tema por tema, objetivo por objetivo y concepto por concepto. Los inves- 
tigadores de la educación deberían seguir el mismo consejo. Consideremos 
un experimento hipotético en el cual dos unidades de instrucción sobre el 
tema general de las fracciones son sometidas a comparación. Se instruye 
a un grupo de 50 estudiantes para que utilice la unidad A, en tanto que 
otros 50 estudiantes emplean la unidad B. Inmediatamente después de 
impartir la instrucción, se aplica a los dos grupos la misma prucba de apro- 
vechamiento de 30 conceptos. Supongamos que ambos grupos contestan 
correctamente el mismo número promedio (la media) de conceptos, Con 
sólo estos datos, el educador no tendría razón para pensar que las dos 
unidades son diferentes, Podría tan sólo lanzar al aire una moneda o 
utilizar cualquier otro método no científico para escoger entre las dos 
unidades; sin embargo, si el investigador evaluara los datos de su prueba 
en términos de los temas cubiertos en las dos unidades, podría haber 
dado al educador más información sobre la cual basar una decisión. La 
figura 4.1 se basa en el experimento hipotético, 

Esta figura muestra que existe una interacción entre el tema que se 
presenta y la unidad de instrucción utilizada, La unidad A resulta un apro- 
vechamiento superior en cuanto a reducir y comparar fracciones, en tanto 
que la unidad B da como resultado un mejor aprovechamiento en las 
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PORCENTAJE PROMEDIO CORRECTO 


Reducción de Comparación Suma de Resta de Multiplicación División de 
Iracciones de fracciones tracciones fracciones de fracciones fracciones 
(10 reactivos) (5 reactivos) (5 reactivos) (5 reactivos) (3 reactivos) (2 reactivos) 
TEMA 


Figura 4.1. Descomposición por temas de los datos de la prueba de un expert- 
mento hipotético al comparar dos unidades de instrucción sobre fracciones. 


actividades de sumar, restar, multiplicar y dividir fracciones. El conoci- 
miento de esta interacción cambia la interpretación de los resultados. Ya 
no se puede concluir que no existe diferencia en el efecto de las dos unida- 
des de instrucción, 

Resultados como el representado en la figura 4.1 no son raros. Las 
diferentes unidades de instrucción remarcan temas distintos; no hay dos 
unidades que dediquen la misma cantidad de tiempo a cada subtema, 


Haga favor de responder a las siguientes preguntas que se 
basan en la figura 4.1. Una respuesta encubierta bastará: 


A. ¿Realmente no existe diferencia alguna entre las dos uni- 
dades de instrucción? 

B. El lector cuenta ya con una unidad breve y muy efectiva 
sobre reducción y comparación de fracciones y otra, que 
es tan efectiva, sobre los otros cuatro temas. ¿Cuál de las 
dos unidades (A o B) probablemente sería la inclusión más 
valiosa a los planes de estudio de nuestra escuela? 


Las respuestas aparecen en la pág. 165, 
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Así, si sólo se examina la puntuación general promedio, el resultado de un 
proyecto de investigación comparativa puede depender de qué temas 
venga a enfatizar la prueba de aprovechamiento. En el experimento hi- 
potético, una prueba que trataba predominantemente de la reducción 
y comparación de fracciones favorecería a la unidad A, en tanto que otra 
en donde la acentuación recayera en la suma, resta, multiplicación y 
división de factores arrojaría resultados favorables a la unidad B. 

Por tanto, el valor o la importancia de los objetivos debe ser consi- 
derado al escoger entre series competidoras de materiales de instrucción. 
Supóngase que dos programas de lectura se evalúan de acuerdo con su 
efectividad para promover la adquisición de vocabulario, la velocidad 
de la lectura, la fluidez en la lectura en voz alta y la comprensión de la 
lectura. La mayojía de los especialistas en lectura otorgan mucha más 
importancia a la comprensión que a los demás objetivos. El programa 
que desarrolle con mayor efectividad la comprensión, podría ser la mejor 
elección, aun cuando fuera inferior a los demás programas con respecto 
a los restantes tres objetivos. 

Creemos que los editores y los proyectos de programas deben preparar 
un informe manual-técnico que acompañe cada serie de materiales de 
instrucción. Una presentación de Jos objetivos, una descripción de los 
requisitos previos, evidencia que demuestre la efectividad de los materiales 
para llegar a cada objetivo con los estudiantes de la clase a que se des- 
tinan los materiales, sugerencias para utilizar los materiales y copias de la 
prueba de requisitos previos, así como la prueba de objetivos deben acom- 
pañar al material. Por desgracia, constituye un raro acontecimiento el que 
los productores de materiales para instrucción prucben esos materiales 
a fin de determinar sus efectos sobre los estudiantes y después propor- 
cionen a los usuarios información sobre la cual basar una evaluación. La 
instrucción mejoraría notablemente si los que preparan y publican mate- 
riales para la instrucción siguieran una política de someter a prueba y 
revisar sus materiales hasta que fueran efectivos con los estudiantes y si las 
escuelas exigieran pruebas de la efectividad antes de adquirir los materiales, 


Evaluación para guía y orientación. La información relativa a ap- 
titud, aprovechamiento, motivación, personalidad, actitudes e intereses 
de la persona la necesitan aquellos que deben ayudar a los estudiantes a 
tomar decisiones vocacionales y académicas, así como también para ayudar 
a los estudiantes en muchos otros de la miríada de problemas a que se 
enfrentan. 

El consejero en particular a menudo tiene que desempeñar la tarca de 
ayudar al estudiante a estimar sus probabilidades de éxito en determinadas 
situaciones. Las clases de pruebas por referencia a una norma que estu- 
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diamos en el capítulo 3 pueden utilizarse como medio de predecir el 
aprovechamiento en determin:das áreas especificas con un grado razo- 
nable de confiabilidad; sn embarr >, tales pruebas, cuando se usan solas, 
no bastan para los propósites del consejero. Éste debe moderar los resulta- 
dos de la prueba con sus observaciones personales y con otros modos de 
evaluación informal. Al aco sejar, todavía más que en otras situaciones, 
las evaluaciones formal e iriormal desempeñan papeles complementarios. 
Deben tenerse presentes tanto las limitaciones como el potencial de cada 
uno de estos tipos de evaluación. El buen consejo se basa en la información. 
El consejero puede obtener esta información mediante el ingenio, la sensi- 
bilidad y la selección adecuada de instrumentos de evaluación formal. 


Cómo construir pruebas de aprovechamiento 


Como dijimos en el capítulo 3, una buena prueba es válida y confiable. 
Una prueba es válida si resulta útil para el propósito para el cual fue 
diseñada (Stanley, 1964, págs. 160-196). Una prueba es confiable si las 
puntuaciones que se obtienen con ella son estables y consistentes. De estas 
dos características, la validez es la más importante. 


Validez. Depende del propósito de la prueba. Si el propósito de la 
prucba es predecir las calificaciones de la escuela secundaria, entonces 
los estudiantes que obtienen calificaciones altas deben continuar obteniendo 
asimismo buenas calificaciones, y los estudiantes que obtienen bajas califi- 
caciones seguirán obteniéndolas. En la medida en que una prueba tiene 
estas características, es válida para predecir las calificaciones en la escuela 
secundaria; empero, mo debemos esperar que sea igualmente válida para 
propósitos totalmente diferentes. Suponemos, además, que los propésitos 
principales que tienen los maestros para aplicar pruebas de aprovecha- 
miento se cumplirán si la prueba puede emplearse para determinar si Jos 
estudiantes han dominado los objetivos de la instrucción; por tanto, si 
una prueba fuera perfectamente válida para determinado objetivo, un 
estudiante la aprobaría si y sólo si hubiera dominado el objetivo. En otras 
palabras, en una prucba ideal de aprovechamiento: a) el estudiante logra 
aprobarla si ha dominado la habilidad o el conocimiento comprendidos 
en el objetivo, y b) el estudiante fracasa si no ha dominado esta labilidad 
o este conocimiento, 

¿Cómo se determina si el reactivo, la pregunta, el problema o la tarca 
de una prueba miden válidamente la competencia en una habilidad es- 
pecificada en un objetivo? El principal medio consiste cn examinar la rela- 
ción lógica de la prueba con el objetivo.. Esto puede parecer complicado, 
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pero en realidad cs sumamente fácil, siempre que los objetivos estén 
presentados en forma de comportamiento. 


Consideremos este objetivo: 


Dada una ubicación cualquiera en grados (de latitud y de 
longitud), el estudiante debe poder identificar la ubicación 
en un mapa. 


¿Cuál de las siguientes preguntas de una prueba mide con mayor 
validez la habilidad mencionada en el objetivo? 


A. La distancia hacia el oriente y hacia cl occidente alrededor 


de la Tierra se mide en grados 
B. Mencione cuál es la ciudad grande que está más cerca del 
grado 40 de latitud norte y del grado 80 de longitud oeste. 


. Para contestar a esta 
pregunta, se pueden ver los mapas que están en el libro de 
geografía. 


La respuesta aparece en el siguiente párrafo. 


Un objetivo de comportamiento es una prescripción para el reactivo de 
prueba. Si un objetivo es lo suficientemente claro, por lo regular será 
obvio si una pregunta o un problema propuestos medirán la habilidad 
o el conocimiento abarcado en el objetivo, Es evidente que el reactivo B 
prueba el objetivo antes mencionado, en tanto que el reactivo A no. 

Los resultados son predecibles cuando un maestro prepara un cxamen 
sin aclarar primero los objetivos. Probablemente tenga lugar una búsqueda 


Respuestas a las preguntas de la pág. 162. 


A. No. Existe una diferencia en el efecto de las dos unidades 
de instrucción. La unidad Á resulta en un mejor aprove- 
chamiento del tema de reducir y comparar fracciones, en 
tanto que la unidad B da como resultado un aprovecha- 
miento superior en el tema de la adición, resta. multiplica- 
ción y división de fracciones. 

B. La unidad B. Como ya tenemos una unidad efectiva en la 
reducción y comparación de fracciones, sería prudente in- 
cluir sólo la unidad B. 
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rápida de material que puede someterse a prueba en el libro. Es probable 
que los reactivos sean construidos de acuerdo con una corriente de con- 
ciencia en la que la prueba viene a ser un reflejo de “lo que está cn la 
punta de la pluma”. En cse caso los objetivos importantes serán pasados 
por alto o se les probará con una prucba defectuosa; en cambio, la 
memoria de nombres, fechas, fórmulas y términos técnicos se desarrollará 
notablemente. 

La validez de los reactivos de la prucba puede ser socavada en dos 
formas diferentes: primera, las características del reactivo de la prucba 
pueden permitir al estudiante contestar correctamente, aun cuando no 
haya dominado la habilidad o el concepto que se supone somete a prueba. 
El reactivo de la prueba no debe contener un “indicio” o “instigación” 
que ayude a dar la respuesta correcta. Todos los distractores en una pre- 
gunta de elección múltiple deben ser plausibles o viables y deben ser 
gramáticamente consistentes con el tronco. De no ser así, el estudiante 
Puede llegar a la respuesta correcta por eliminación. La suerte es un rival 
obvio de la validez en una pregunta de clección múltiple, y lo es todavía 
más en un sistema de falso y verdadero. Un cstudiante tiene una opor- 
tunidad, en cada dos ocasiones, para suponer la contestación correcta a 
un reactivo de falso-verdadero. Las instigaciones en los reactivos de una 
prueba pueden ser muy sutiles, como la longitud del hueco que hay que 
llenar en donde se pide completar una oración o la longitud relativa 
de la alternativa correcta y los distractores (también llamados “huellas” y 
“señuelos”) en una pregunta de elección múltiple. 

Una segunda fuente de invalidez, igualmente importante, la consti- 
tuyen las características de los conceptos de la prueba que hacen fallar al 
estudiante, aun cuando efectivamente domine los conceptos o las habili- 
dades que se supone van a ser sometidas a prueba. El tronco del reactivo 
de una prueba generalmente debe asumir la forma de una pregunta o de 
una aseveración positiva incompleta, ya que las oraciones negativas con 
demasiada frecuencia son mal leídas o mal entendidas. Cuando deban 
emplearse oraciones negativas, subráyese la palabra no. Utilicese el len- 
guaje más claro y sencillo posible. No se exija al estudiante que dé 
cualesquiera pasos que no guarden relación con el objetivo que se somete 
a prucba. 


Examinemos los siguientes reativos de una prueba, la mayoría 
de los cuales se han tomado del libro de Gronlund (1965) sobre las 
pruebas escolares. Describa cualesquiera características de cada 
reactivo que podría disminuir su validez. llaga una nueva redac- 
ción de aquellos reactivos que a su juicio deban ser cambiados. 
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1. ¿Cuál de las que se enlistan en seguida no constituye una 
práctica segura de manejo en caminos cubiertos de hielo?: 


a) acelerar lentamente; 

(b) aplicar los frenos enérgicamente; 
c) mantener firmemente el volante; 
d) reducir gradualmente la velocidad. 


2. Un transformador eléctrico puede usarse: 


a) para almacenar electricidad; 

(b) para aumentar el voltaje de la corriente alterna; 

c) para convertir la energía eléctrica en energía mecánica; 
d) para cambiar la corriente alterna a corriente directa. 


3. ¿Quién descubrió el Polo Norte?: 


a) Cristóbal Colón; 

b) Fernando de Magallanes; 
(c) Robert Peary; 

d) Marco Polo. 


4. La parte sombreada del mapa que aparece en seguida se 
usa para indicar: 


(a) la densidad de población; 

b) el porcentaje de fuerza total de trabajo en la agricul- 
tura; 

c) el ingreso por persona; 

d) la tasa de mortalidad por mil habitantes. 


Bajo | 
Mediano ¿ 
= Alto ú 
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5. La mayor parte de la América del Sur fue poblada por 
colonos procedentes de 
(a) España; 
b) Inglaterra. 


Los comentarios de los autores a estos reactivos de la prueba 
aparecen en los párrafos que siguen. 


Pregunta 1. La primera pregunta contiene una expresión ne- 
gativa. La mejor política es la de redactar de nuevo las expresiones 
negativas para convertirlas en positivas, lo cual no parece factible 
en el presente caso; por tanto, debemos subrayar la palabra no o 
ponerla en cursiva. Asimismo, el lenguaje de la primera pregunta 
es pesado. La siguiente expresión es mejor: 


Al manejar en caminos cubiertos de hielo, no es seguro: 


a) acelerar lentamente; 

b) aplicar vigorosamente los frenos; 

c) mantener firme el volante; 

d) disminuir gradualmente la velocidad. 


Pregunta 2. No todas las alternativas de la segunda pregunta 
son consistentes, desde el punto de vista de la gramática, con el 
tronco. Un estudiante despierto, con experiencia en pruebas, tendrá 
una buena ocasión de conjeturar cuál es la respuesta correcta. Este 
reactivo quedaría mejor al revisarlo para que quedara como sigue: 


Un transformador eléctrico puede usarse para: 


a) almacenar electricidad; 

L) aumentar el voltaje de la corriente alterna: 

€) convertir la energía eléctrica en energía mecánica; 
d) cambiar la corriente alterna a corriente directa. 


Pregunta 3. El problema con la pregunta 3 es que el estudiante 
puede descubrir la respuesta correcta por eliminación. En otras 
palabras, Colón. Magallanes y Mareo Polo no sou distractores plau- 
sibles. La versión que figura abajo es mejor. 

¿Quién descubrió el Polo Norte? 

a) Roald Amundsen; 

b) Richard Byrd; 

e) Robert Peary; 

d) Robert Scott. 
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Pregunta 4. CGronlund presenta la cuarta pregunta como un 
ejemplo de un buen reactivo de prueba. Este reactivo ilustra el prin- 
cipio de que es posible probar la comprensión de un principio, así 
como el recuerdo de un hecho, mediante una pregunta de elección 
múltiple. 


Pregunta 5. El problema aquí es sencillo. El estudiante tiene 
una probabilidad del 50% de conjeturar la respuesta correcta, aun 
cuando no la sepa. La versión que figura en seguida es mejor. 


La mayor parte de la América del Sur fue poblada por colonos 
procedentes de 


a) España; 
b) Inglaterra; 
c) Francia; 


d) Holanda. 


La validez de los reactivos de la prueba puede mejorar con la experien- 
cia. No importa cuánto se esfuerce el autor de la prueba por elaborar 
reactivos válidos, muchos de ellos tendrán defectos. Estos defectos a 
menudo pueden ser descubiertos por medio de un análisis de reactivos. 
Para completar un análisis de un reactivo, el macstro aplica la prueba y 
después examina el aprovechamiento del estudiante en cada reactivo de 
la prueba, Los especialistas cn pruebas utilizan diversas clases de estadís- 
ticas en los análisis de reactivos. Según nuestro criterio, la información 
más útil es simplemente una lista de las respuestas, tanto de las correctas 
como de las erróneas, que los estudiantes dan a cada pregunta, y el por- 
centaje que corresponde a cada respuesta. Si un porcentaje considerable 
de los estudiantes presentan cierta respuesta errónea, el maestro debe 
considerar la posibilidad de que esa respuesta sea realmente cotrecta, o 
bien la de que algo inherente a la pregunta confundió a los estudiantes. 
Si éstos muestran un buen aprovechamiento en un renglón destinado a 
medir un concepto y un deficiente aprovechamiento en otro renglón des- 
tinado a medir el mismo concepto, es probable que uno de los dos renglones 
contenga un defecto, 

La figura 4.2 contiene un ejemplo de un res 


tivo de una prueba cuyos 
defectos salieron a la luz en un análisis de reactivos (el reactivo fue efec. 
tivamente utilizado en una evaluación en escala nacional de un programa 
de biología para secundaria). Sólo el 326% de los estudiantes marcuron B, 
que fue la respuesta señalada previamente como correcta, pero el aprove- 
chamiento en otros renglones de la prurba indicó que la mayoría de los 


Los puntos muestran moléculas de azúcar que no pueden pasar 
a través de la membrana celular. 


¿En cuál de las células se difundirán la mayoría de las moléculas de agua 
del exterior al interior? 
A) Solamente en 1 
B) Solamente en 2 
C) Solamente en 1 y en 2 
D)En1,2y3 


Figura 4.2. Reactivo de una prueba con escasa validez (tomada del Biological 
Sciences Curriculum Study, 1968, forma B, concepto 17). 


estudiantes comprendían perfectamente bien que las partículas se difunden 
de las regiones de clevada concentración a las de baja concentración. 
¿Por qué se desempeñaron en forma deficiente en este reactivo? En 
primer lugar, muchos estudiantes probablemente pasaron por alto la infor- 
mación de la parte superior, que afirma que los puntas representan 
moléculas de azúcar. Si se piensa que los puntos representan moléculas 
de agua, la mejor respuesta es A; el 4490 escogió esta respuesta. El estu- 
diante que advirtió que se suponía que los puntos representaban moléculas 
de azúcar tenía que razonar que, dado que la concentración de moléculas de 
azúcar era relativamente alta en la célula 2, la concentración de moléculas 
de agua debía ser relativamente baja. La inferencia no fue enseñada ni 
tampoco se esperaba de los estudiantes del programa sometido a evalua- 
ción; sin embargo, este reactivo podía ser corregido fácilmente. Elimi- 
nemos la oración colocada en la parte superior del diagrama y reescribimos 
la pregunta que aparece abajo para que diga: “Los puntos muestran 
moléculas dentro y fuera de las tres células. ¿En cuál de las células se 
difundirán la mayoría de las moléculas del exterior al interior?” 

Se esté o no interesado en mejorar la validez de los reactivos de una 
prueba, el análisis de reactivos es una técnica importante en el diagnóstico 
de las razones que originan una comprensión defectuosa en los estudiantes. 
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Como se indicó antes, juzgar si los reactivos de la prueba realmente miden 
cierta habilidad o determinado conocimiento es el primer paso de este 
proceso. 

Una práctica valiosa en la enseñanza es discutir las pruebas desde el 
principio hasta el fin con los estudiantes después de que los trabajos han 
sido calificados. Se ha demostrado que tales discusiones promueven el 
aprendizaje en los estudiantes (Sassenrath y Garverick, 1965). Las discu- 
siones también pueden proporcionar una valiosa retroalimentación acerca 
de la validez de los reactivos que integran la prueba. Un recurso apli- 
cable es dar crédito a los estudiantes cuando ellos pueden convencernos 
de que su respuesta es razonable. En estas condiciones, puede contarse con 
que los estudiantes aportarán con crítica positiva. 

En seguida aparece un problema que nos permitirá practicar el uso de 
los datos de un análisis de reactivos. 


Supóngase el siguiente objetivo que es, incidentalmente, capaci- 
tador. 


Dada una definición de “longitud” o de “latitud”, el estudian- 
te debe poder contestar el término correcto. 


He aquí un reactivo de prueba, una lista de las respuestas que 
dieron los estudiantes, así como el porcentaje de estudiantes que die- 
ron cada respuesta. ¿Qué le dice esta información al lector acerca 
de la validez de la pregunta de la prueba?, ¿sobre el nivel de com- 
prensión que tienen los estudiantes del conocimiento que se somete 
a prueba?, ¿qué cambios podrían hacerse en la prueba para me- 
jorarla? 


La distancia al oriente y al occidente alrededor de la Tierra se 


mide en 


42% grados de longitud (codificada como correcta) 
16% longitud 

12% grados 

10% grados de latitud 

9% millas 

4% latitud 

7% no contestó 


El análisis que hacen los autores de este reactivo de la prueba 
consta en seguida. 
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Ante todo, pongámonos cde acuerdo sobre qué muestra definitivamente 
la información. El 10% que contestó “grados de latitud”, el 4%. que 
contestó “latitud” y el 79% que no dio ninguna respuesta están claramente 
equivocados. Así, el 2156 de los estudiantes no han aprendido el concepto 
y deben recibir instrucción adicional. Ahora consideremos al 16% cue 
dijo “longitud”. Si bien ésta no cs la mejor respuesta, es obvio que los 
estudiantes tienen el concepto. Sería injusto para cllos contar la respuesta 
como equivocada; además, si esta respuesta contara como equivocada, 
el macstro tendría que concluir que sólo el 4296 de los estudiantes habían 
captado cl conocimiento, lo cual difícilmente constituiría un nivel satis- 
factorio de aprovechamiento. Con ese nivel tan bajo estaría indicada una 
considerable dosis de reenseñanza. Finalmente, está el problema del 1296 
que dijo “grados” y el 95% que dijo “millas”. Ninguna de estas respuestas 
es en realidad mala. En justicia el macstro debe contarlas como correctas; 
sin embargo. no está claro si estos estudiantes han captado cl concepto en 
que el maestro está interesado, Puede ser que sí; probablemente será no. 
El reactivo mejoraría mucho si estas respuestas ambiguas pudieran eltmi- 
narse, La siguiente versión del reactivo de la prucba, que apareció an- 
teriormente dentro de esta misma sección, elimina los términos “grados” 
y “millas” como respuestas razonables y, por tanto, aumenta la validez 
del reactivo, 


La distancia al occidente y al oriente alrededor de la Tierra se mide en 


gradosadof a A e 


Confiabilidad. En el capítulo 3 se indicó que una prueba es confiable 
si produce puntuaciones estables y consistentes. En una prucba confiable, la 
puntuación de una persona ocupará aproximadamente la mismo posición, 
con respecto a las puntuaciones de otras personas, cuando la prueba se 
repite (siempre que durante el intervalo entre las pruebas no reciba ins- 
trucción o adiestramiento especiales, etc.). Las formas equivalentes de la 
misma prueba deben arrojar resultados similares. Una prueba no puede: 
ser válida. a menos que sea también confiable; sin embargo, no todas las 
técnicas para aumentar la confiabilidad de la prueba son convenientes, 
pues algunas de ellas pueden en realidad socavar la validez; por ejemplo, 
un método tradicional utilizado para aumentar la confiabilidad es incre- 
mentar la dificultad de los reactivos de la prueba. Esto aumenta la 
dispersión de la distribución de las puntuaciones de los estudiantes y, en 
general, hace que los resultados de la prueba sean nás sólidos; no obstante, 
cuando esto da como resultado que una mayor porción de la prueba se 
dedique a material poco importante y cuando la finalidad de la prueba 


1] 
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us 


es estimar el logro de los objetivos por los estudiantes, este método de 
aumentar la confiabilidad puede resultar en una disminución de la validez. 

Como cualquier influencia extraña puede disminuir la confiabilidad 
de una prueba, una forma de probar que a menudo resulta más bien 
poco confiable es la prueba de ensayo. Un defecto grave de tal prueba 
es que la gente no puede obtener puntuaciones consistentes en ellas. La 
norma de aprovechamiento que emplean se desplaza de un momento al 
siguiente. Cuando la gente recalifica las pruebas de ensayo, por lo regular 
no está muy de acuerdo consigo misma, para no decir nada de su consenso 
con los demás. Los que califican los ensayos tienden a ser poco congruentes 
por varias razones; por ejemplo, Stalnaker (citado en Stanley, 1961, pá- 
gina 258) ha observado que “un trabajo puede ser calificado con B si cs 
leído después de una prueba deficiente, pero si sigue a un trabajo que 
merece la calificación de A, si puede encontrarse el caso, parece mere- 
cer D”. Algunas sugerencias específicas para mejorar la confiabilidad de 
estos exámenes de ensayo se describirán posteriormente en este mismo 
capítulo, 

Los procedimientos cuidadosamente elaborados y estandarizados para 
administrar y calificar las pruebas mejorarán la confiabilidad. (La palabra 
estandarizados no conlleva ningún sentido misterioso, simplemente sig- 
nifica seguir el mismo procedimiento en cada ocasión en que se emplea 
una prueba.) Las direcciones variables en una prueba pueden reducir la 
confiabilidad y, por tanto, reducen también la validez. Por el estilo, un 
procedimiento estandarizado de puntuación mejora la confiabilidad. Es una 
buena técnica preparar siempre una clave de puntuación. en vez de depen- 
der solamente de la memoria, el razonamiento y el juicio —aun al cali- 
ficar pruebas de falso y verdadero y las de completar oraciones. El uso de 
una clave hace que los errores sean menos probables y por lo regular 
convierte el acto de calificar en algo más fácil y wmás rápido. Cada error 
cometido al calificar disminuye la confiabilidad (y la validez). 

Una buena forma de mejorar la confiabilidad de la prueba es aumen- 
tar la longitud de la prueba. Por aumentar la longitud queremos decir 
aumentar el múmero de reactivos, problemas o preguntas. Consideremos 
una prueba para medir la habilidad en las tablas de multiplicar. Si pre- 
sentamos sólo un problema de multiplicación, podría suceder que acertá- 
ramos a pedir una de las pocas combinaciones que conozca el alumno 
(o una de las pocas que no conoce). El alumno podría hacer una conje- 
tura afortunada o, por otra parte, podría accidentalmente lecr mal un 
dígito o ser víctima de una falla momentánea en la atención, En conse- 
cuencia, un solo problema no nos proporcionaría una estimación estable 
de la eficiencia de los alumnos. Una prueba formada por dos problemas 
nos proporcionaría una estimación más estable que otra con un solo 
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problema, y otra más con diez problemas llenaría sus funciones todavía 
mejor, Cuanto más larga sea la prueba, menos probable será que las 
puntuaciones resulten afectadas por la buena o la mala suerte (factores 
aleatorios). En el plazo largo, la suerte pierde terreno; el talento o la 
falta de él se muestran por sí mismos. 

Los propósitos principales de las pruebas de aprovechamiento en el 
salón de clase son determinar si los estudiantes han dominado los objetivos 
de la instrucción y, si no es así, ayudar a diagnosticar las razones del 
fracaso. Para estas finalidades, la confiabilidad de toda una prueba de apro- 
vechamiento carece de importancia, Cada prueba debe contener una 
subprueba para cada objetivo terminal y para cada objetivo intermedio.* 
En el más extremo de los casos, una prueba completa debe contener por lo 
menos un reactivo por cada objetivo. La confiabilidad de la subprueba 
se reforzará grandemente si esta cifra aumenta a dos o tres; asimismo, las 
subpruebas de mayor longitud tendrán un mayor valor diagnóstico, 

Los especialistas en pruebas universalmente recomiendan otros dos 
métodos para aumentar la confiabilidad de la prueba. Afirman, en primer 
lugar, que los reactivos de la prueba deben ser escogidos de tal manera 
que aproximadamente la mitad de los alumnos puedan resolver en forma 
correcta cada cuestión después de haber recibido la instrucción, Este pro- 
cedimiento es razonable si el propósito es llegar a la clasificación más 
confiable de los alumnos; pero si se trata de probar el dominio del tema o 
ayudar a diagnosticar, afinar el nivel de dificultad de los reativos de 
la prueba puede tener algunas desventajas. Se trata de evitar los reactivos 
sumamente difíciles, o de eliminarlos en base a un análisis de reactivos, de- 
bido a que un reactivo que la mayoría no ha logrado captar bien no es 
eficiente para clasificar, en forma confiable, a la gente; empero, si desea- 
mos determinar qué reactivos son difíciles para los estudiantes, a fin de 
volverles a impartir la instrucción o de revisar los materiales empleados, 
es necesario dejar dentro de la prueba tales reactivos. También se ha 
afirmado que los reactivos sumamente fáciles deben evitarse. De hecho, 
después de impartir cualquier clase de instrucción en forma decorosa, 
muchísimos reactivos resultarán “demasiado fáciles”, de acuerdo con la 
regla de que sólo la mitad de los alumnos debe captar cada reactivo 
de la prueba en forma correcta. Una persona que trate de aplicar esta 
regla de que sólo la mitad de los alumnos debe captar cada reactivo 
y a probar trivialidades, en vez de los temas principales de la instrucción, 


3 Los reactivos que abarcan objetivos intermedios se incluyen a fin de que 
ayuden en el diagnóstico. No lograr dominar una habilidad por lo común puede 
remontarse al hecho de que no se ha logrado dominar una habilidad componente. 
Si los reactivos que cubren objetivos intermedios se incluyen en las pruebas de apro- 
vechamiento, el maestro puede identificar a la subhabilidad faltante. 
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Puede constituir una tentación irresistible cargar los reactivos de la prueba 
con obstáculos que poco tienen que ver con el éxito, y exigir discrimi- 
naciones más finas de las que están especificadas en los objetivos; además, 
la regla obliga a algunos estudiantes a tener un desempeño muy defi. 
ciente, lo cual ejerce un efecto perjudicial sobre el aprendizaje y la 
motivación (véase el capítulo 11). Nuestra conclusión es que el proce- 
dimiento para seleccionar las preguntas de una prueba con base en que 
la mitad de los estudiantes las contestarán mal no tiene lugar en las prue- 
bas de aprovechamiento que se aplican en el aula. Esta regla pasa por 
alto un punto importante en la evaluación típica del aprovechamiento 
en el salón de clase, que es descubrir el porcentaje de estudiantes que 
fracasarán. Dado este propósito, no tiene sentido aderczar anticipadamente 
el porcentaje de fracasos. 

Un segundo procedimiento para aumentar la confiabilidad y que ha 
sido decididamente recomendado es seleccionar los reactivos de la prueba 
de acuerdo con su capacidad para discriminar entre los estudiantes buenos 
y los malos. Para determinar el índice de discriminación, selecciónese el 
grupo de estudiantes que mejor desempeño tuvieron en la prueba com- 
pleta (el grupo correspondiente al 279% superior es un punto convencional 
de separación) y el grupo de estudiantes que obtuvieron las calificaciones 
más malas (digamos, el correspondiente al 27% inferior). Después com- 
párense los aprovechamientos de ambos grupos en cada reactivo. En un 
reactivo perfectamente discriminativo, todos los miembros del grupo superior 
lograrán alcanzar éxito y todos los del grupo inferior fracasarán. Una 
buena discriminación es una virtud crítica de los reactivos de una prueba 
cuya finalidad es disponer por orden a los alumnos, en una forma con- 
fiable, desde los mejores hasta los peores. Una prueba completa discrimi- 
nará bien entre las personas sólo si sus reactivos tienen el poder de hacerlo, 

La discriminación entre personas es una cualidad menos importante de 
las pruebas cuya finalidad es estimar el nivel de dominio, aunque la 
información acerca del poder discriminatorio puede ser útil en la labor 
de localizar reactivos con fallas. Hay algo extraño acerca de un reactivo 
en el cual los estudiantes que mejor han logrado dominar toda una serie de 
conceptos se equivocan con mayor frecuencia que los estudiantes que sólo 
han logrado captar deficientemente estos mismos conceptos, Probable- 
mente ese reactivo contiene una ambigiiedad que es visible sólo para el 
estudiante concienzudo. Si bien un índice discriminatorio negativo o muy 
bajo puede señalar un defecto, el poder altamente discriminatorio no es 
por fuerza una virtud en un reactivo destinado a establecer si un estu- 
diante ha logrado captar un concépto especificado. Que un reactivo sea 
discriminatorio en alto grado puede significar que contiene dificultades 
gramaticales o de vocabulario, o que requiere una inferencia lógica que, 
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suponemos, no tiene que ver con el concepto que se somete a prueba. El 
srupo de estudiantes que se desempeña mejor en una prueba completa 
de aprovechamiento inevitablemente iendrá vocabularios más amplios y 
habilidades de razonamiento más desarrolladas que el grupo de estudiantes 
que más bajas calificaciones obtuvo en la prueba. En consecuencia, los 
reactivos seleccionados debido a que discriminan entre estos dos grupos 
probablemente medirán la capacidad verbal en general. y en csa medida 
son menos sensibles al dominio de conceptos y principios específicos. La 
conclusión es que la discriminación de los reactivos no debe ser una 
consideración de fondo en la construcción de prucbas de aprovechamiento 
en el aula. 


Abajo aparece una figura que presenta las puntuaciones de diez 
estudiantes en cada una de dos pruebas de aprovechamiento en 
historia. Supongamos que tenemos que seleccionar al estudiante 
que debe recibir un premio por ser el más destacado en historia. 
¿Cuál de las dos pruebas hace que sea más fácil seleccionar con- 
fiablemente a un estudiante destacado? 


PRUEBAA | WDC E Bole Xx 
0 50 100 
PRUEBAB (| |x [E oo 
0 50 100 
PUNTUACION 


La respuesta a esta pregunta se explica en los párrafos que 
siguen. 


La prueba A hace que sea más fácil escoger a un estudiante destacado, 
Como existe cierto grado de error asociado con cada puntuación de la 
prueba, en la prueba B es dudoso que la diferencia entre las primeras 
dos o tes puntuaciones sea confiable (esto es, que haya sido causada por 
diferencias reales en el aprovechamiento). Las tres puntuaciones más altas 
estan tan estrechamente agrupadas, que las diferencias pueden deberse a 
fluctuaciones aleatorias; por ejemplo, puede haber siclo el caso que ninguno 
de los primeros dos estudiantes supiera la respuesta a una de las pre= 
guntas de la prueba; sin embargo, es posible que uno de estos alumnos 
conjeturara la respuesta correcta, con lo cual obtiene una puntuación 
más alta que la de su más cercano competidor, por un punto. En tal 
caso, el azar, y no la eficiencia académica, ha determinado quién es el 


“mejor”. 
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La confiabilidad con que una prueba establece una diferenciación 
entre los estudiantes depende, como acabamos de ver, de cuán disemina- 
das estén las puntuaciones en esa prueba. Por esta razón, los que han 
tomado el enfoque por referencia a una norma para probar, desean que las 
puntuaciones de la prueba estén diseminadas. A fin de tener la certeza 
de que las puntuaciones de una prueba están suficientemente diseminadas, 
estos fabricantes de pruebas a menudo prefieren reactivos que son discri- 
minatorios en alto grado y que revisten una dificultad intermedia. 

El uso de la dificultad en los reactivos y la discriminación como base 
para seleccionar los reactivos de una prueba proporcionan la certeza de 
que la prucba establecerá una discriminación entre los estudiantes. Facilita 
las tareas de clasificar a los estudiantes, de establecer puntuaciones cn 
forma competitiva y, en cuanto a los sistemas para otorgar recompensas, 
además de hacerlos más fáciles, tal vez los vuelve también más justos; sin 
embargo, este sistema no puede utilizarse para evaluar la forma en que 
los estudiantes progresan hacia los objetivos de instrucción. No puede 
confiarse en ella para que indique contenidos específicos de áreas en 
donde la instrucción es deficiente o donde los estudiantes necesitan ins- 
trucción adicional, Tampoco puede confiarse en que indicará a los alumnos 
qué material es importante y, por tanto, debe ser estudiado. En conse- 
cuencia, un sistema basado en la dificultad de los reactivos y en la 
discriminación no debe emplearse si deseamos usar las pruebas para la ma- 
yoría de las finalidades que ya estudiamos en este capítulo. Las pruebas 
por referencia a un criterio son mejores para estas finalidades, y por lo 
regular resultan adecuadas para clasificar a los estudiantes. 

Las prucbas por referencia a un criterio tienen como finalidad com- 
parar el aprovechamiento de los estudiantes con una norma o criterio 
de buen rendimiento. Que un reactivo sea seleccionado o no para formar 
parte de una prueba depende del resultado de la comparación entre el 
aprovechamiento requerido por el reactivo de la prueba y el aprovecha- 
miento final descado que se describe en un objetivo de instrucción. Al 
utilizar tal enfoque, la dificultad del reactivo se convierte en una medida 
de la efectividad de la instrucción, y no en un criterio contra el cual se 
van a juzgar los reactivos de la prueba. 


Evaluación del aprovechamiento escolar complejo 
de un estudiante 


Es perfectamente obvio que las pruebas por escrito no son satisfactorias 
para medir el logro de muchos objetivos. Si se desca determinar cuán bien 
un estudiante puede hacer una silla, pintar un cuadro, examinar una 
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muestra bajo el microscopio, tocar un instrumento musical, planificar y 
ejecutar un experimento, pronunciar un discurso improvisado, escribir 
un ensayo, dirigir una discusión o defender una posición sobre un pro- 
blema político controvertido, será necesario observar el rendimiento del 
alumno. En algunos casos, se podrá estudiar el producto de su esfuerzo 
(esto es, una silla, una pintura o un ensayo); sin embargo, en ninguno 
de los casos enlistados, una prueba por escrito o de elección múltiple o de 
completar oraciones medirá en forma adecuada el aprovechamiento; por 
ejemplo, el reactivo de una prueba que requiera que el estudiante rotule 
en un diagrama las partes de un microscopio no indicará si el estudiante 
puede utilizar un microscopio para localizar los cloroplastos en una célula 
vegetal. El estudiante que puede “enlistar cuatro características de un 
buen discurso” puede ser incapaz de pronunciar un buen discurso. 

En la extensión posible, una prueba de aprovechamiento debe requerir 
que el estudiante ponga efectivamente en práctica el comportamiento 
mencionado en un objetivo bajo las condiciones descritas en él Como ya 
se hizo notar, el ensayo constituye una prueba poco confiable. "También 
es un hecho triste, pero real, el de que hacer que los estudiantes pronun- 
cien discursos, diseñen experimentos o completen proyectos de artes gráficas 
a menudo son igualmente poco confiables como pruebas, Los juicios acerca 
de los rendimientos complejos están sujetos a normas que cambian; sin 
embargo, existen pasos que pueden darse para aumentar la confiabilidad 
de esas evaluaciones. 

Es necesario distinguir dos clases de evaluaciones del rendimiento 
complejo de los estudiantes. En la primera de ellas, el rendimiento se 
juzga por su producto resultante; por ejemplo, el estudiante hace un librero 
o escribe un relato breve, El maestro no necesita observar la ejecución 
misma, aunque esto podría ser útil en ocasiones. En la segunda clase, la 
ejecución no da como resultado un producto tangible; por ende, debe 
ser observado en tanto que ocurre Por ejemplo, las rutinas gimnásticas 
y los discursos improvisados. Se considerarán en primer lugar los rendi- 
mientos que deben ser evaluados mientras se practican. 


Observación sistemática de la secuencia de ejecución. En la evalua- 
ción de la secuencia de ejecución, las características por observar deben 
ser muy definidas y específicas, Cada característica debe ser definida en 
términos de aspectos de la ejecución concreta del estudiante. Las puntua- 
ciones de cualidades o rendimiento generales son poco satisfactorias. La 
evaluación debe describir, y no juzgar, la eficiencia o insuficiencia, El eva- 
luador debe ver Jos comportamientos específicos que están presentes o 
ausentes en cualquier momento dado. Idealmente, los aspectos del com- 
portamiento que van a ser observados deben definirse con tanta claridad, 
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que el estudiante promedio de los primeros años de secundaria pueda 
fácilmente reunir los datos una vez que le ha sido explicada la tarea. Si 
parece necesario el juicio de un “experto”, entonces probablemente el aná- 
lisis no se ha llevado lo suficientemente lejos, o bien, la evaluación 
probablemente resultará poco confiable. 

Con el fin de ilustrar los procedimientos adecuados e inadecuados, 
examineremos un caso difícil, que evalúa si un discurso ha sido “bien 
organizado”. Una forma de hacer tal evalución es calificar el discurso 
de acuerdo con una escala de puntuaciones: 


Sumamente bien organizado, 
Muy bien organizado. 
Bastante bien organizado. 
Mal organizado. 

Muy desorganizado. 


Pus 


Sin embargo, una puntuación como la anterior viola todas las reglas de 
un procedimiento satisfactorio enlistado en el párrafo anterior. Existen 
varias razones por las cuales tal puntuación es poco satisfactoria. Ánte 
todo, queda sin definir” “organización”. Esto significa que los diferentes 
evaluadores utilizarán definiciones distintas; también significa que un 
solo evaluador es vulnerable por cambios en sus definiciones de un mo- 
mento a otro. Lo más importante de todo, la falta de definición significa 
que la evaluación tienc poca validez para uno de sus propósitos princi- 
pales: el de diagnosticar y ayudar a superar el deficiente rendimiento del 
estudiante. El alumno al que se le ha dicho que su discurso está “bastante 
bien organizado” no sabrá lo que hizo bien que debe repetir en el futuro, 
ni lo que hizo mal que debe tratar de corregir. Los modificativos “suma- 
mente bien”, “bastante bien” y así sucesivamente son subjetivos y arbi- 
trarios. Un estudiante puede mostrarse complacido al escuchar que ha 
mejorado desde “bastante bien organizado” hasta “muy bien organizado”; 
pero en realidad, el “mejoramiento” puede atribuirse a un cambio en la 
manera de pensar del maestro, o al hecho de que precisamente antes del 
segundo discurso cl maestro escuchó un discurso todavía menos organizado, 
que calificó como “bastante bien organizado”. Otro tipo de influencia 
extraña es el denominado efecto de halo. Este efecto es la influencia que 
un rendimiento destacado en algunos sentidos ejerce sobre las puntua- 
ciones de aspectos del rendimiento que no guardan relación con los 
primeros; por ejemplo, un orador dotado de gran fluidez podría recibir 
puntuaciones inmerecidamente altas en organización. 

Lo que con frecuencia se necesita para evaluar satisfactoriamente la 
organización del discurso es una lista de comprobación, en lugar de una 
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escala de puntuación (véase la figura 4,3). La lista de comprobación 
se emplea tanto para observación durante el discurso, como para evaluar el 
material escrito después del mismo. Durante el discurso, el observador 
toma nota de los puntos que el orador afirma que cubrirá, los que real- 
mente cubre y aquellos que resume. Después del discurso, el observador 
ve un esquema escrito del discurso y la exposición de la idea principal, 
que han sido preparados por el orador. Con base en sus notas y el ma- 
terial preparado por el orador, el observador contesta después las preguntas 
que contiene la lista de comprobación. 

No todos los maestros de lenguaje estarán de acuerdo con que esta lista 
particular de comprobación (figura 4.3) aprehende la esencia de la buena 
organización. Los que tienen un concepto diferente descarán aumentarla 
o modificarla; con todo, la lista de comprobación ilustra un enfoque 
sólido a la evaluación del rendimiento complejo. 

El uso de una lista de comprobación ayudará al maestro a diagnos- 
ticar los defectos del estudiante y al mismo tiempo ayudará a éste a 
superarlos. Al utilizarla, el maestro debe poder sacar a la luz tanto las 
cosas que el estudiante ha hecho satisfactoriamente como aquellas en que 
se ha mostrado deficiente; por ejemplo, podemos imaginar los siguientes 
comentarios del maestro basados en la lista de comprobación: 


Ciertamente logró trasmitir su idea principal. Toda la clase, excepto dos alum- 
nos, captaron la idea que usted quería que recibieran. También me gustó el hecho 
de que presentara al principio los puntos que iba a tratar; sin embargo, me 
desconcertó el que usted +aya hablado de los puntos que trató en un orden distinto 
de aquel en que los presentó. A menos que diga otra cosa, el auditorio natural» 
mente supone que el orador va a discutir los puntos en el mismo orden que los 
presenta. Trate de hacer esto en el siguiente discurso que pronuncie. 


Una finalidad importante de la evaluación del salón de clase es de- 
terminar si se alcanzan los objetivos de instrucción. Supongamos que un 
maestro de lenguaje puntúa sólo el 3596 de los primeros discursos del año 
como “muy bien organizados” o mejores. Clasifica al 8592 de los últimos 
discursos pronunciados en el año como dignos de merecer esta puntuación. 
¿Puede tener la certeza de que los estudiantes mejoraron? La respuesta 
es “no”. Su definición de organización puede haber cambiado durante el 
año. Puede, consciente o inconscientemente, haber sido muy estricto al prin- 
cipio del año a fin de que los estudiantes trabajasen más, Las altas puntua- 
ciones asignadas a organización al final del año pueden reflejar el halo 
causado por cl mejoramiento en otros aspectos del hablar en público, En 
resumen, el maestro no tiene una prucba confiable y objetiva del mejora- 
miento. 
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Orador 


Fecha 


Título o tema del discurso 


Observador 


Enlista cada punto que el orador afirma que abarcará. 

Enlista cada punto que el orador abarque efectivamente. 

Enlista cada punto que el orador afirma haber incluido. 

¿Cuál cree usted que el autor considera como su punto aislado más importante? 
¿Qué dijo el orador en su punto más importante? 


¿En la introducción enlistó los puntos que ¡ba a incluir? 


¿Efectivamente incluyó rodos los puntos que dijo incluiría? 


¿Abarcó algunos puntos adicionales no mencionados en fa intro- 
ducción? 


¿incluyó los puntos en el orden que indicó en la introducción? 


¿Mencionó el orador en su resumen todos los puntos que realmente 
abarcó? 


¿Resumió el orador los puntos en el mismo orden en que los incluyó 
en el cuerpo de su discurso? 


¿Su lista de los puntos realmente incluidos en el discurso corresponde 
al esquema del orador? 


¿La presentación (de usted), de la idea pricipal del discurso es igual 
a la expuesta por el orador? 


Figura 4.3. Muestra de una lista de comprobación para evaluar la organización 
de un discurso. 


Ahora imaginemos que cl maestro de lenguaje utiliza la lista de com- 
probación, en vez de la escala de puntuación. Supóngase que el 359% de 
los estudiantes presentaron su primer discurso del año con una lista que 
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enumera uno por uno los puntis realmente cubiertos por el discurso. 
Al final del año, el 85% de los discursos de los estudiantes llenan este 
criterio. Si bien esta intormación no es totalmente objetiva, la informa- 
ción captada mediante la lista 'z comprobación es bastante objetiva y 
confiable, El maestro puede :oncluir que tuvo lugar un mejoramiento real. 

No nos importaría disct.ir si el estudiante promedio de los primeros 
años de secundaria podría utilizar fácilmente la lista de comprobación 
contenida en la figura 4.3 —como antes sugerimos que podría ser, dada 
una clara definición de los aspectos del comportamiento que se van a 
medir—, aunque estamos seguros de que puede aprender a usarla. La gente 
debe ser adiestrada para hacer una observación sistemática. Toda lista de 
comprobación supone reglas y definiciones que deben emplearse en forma 
fidedigna. Estas reglas y definiciones deben ser escritas en un manual o, 
si el bosquejo es menos elaborado, en una hoja de instrucciones. El ma- 
nual o la hoja de instrucciones podrían responder a preguntas tales como 
¿qué es un “punto””?, ¿cómo se determina si el orador se ha desplazado 
de uno de sus puntos al siguiente o si, por otra parte, sólo elabora el plan 
anterior?, ¿en qué circunstancias la expresión del observador de la idea 
principal es “la misma” que la del orador? Desde luego, la respuesta a 
esta última pregunta debe indicar que las dos expresiones deben ser juz- 
gadas por igual cuando significan sustancialmente la misma cosa. No es 
necesario que contengan la misma redacción para que scan contadas por 
igual. Deben constar ejemplos de pares de expresiones que son las mismas 
o diferentes. (Vale la pena notar que cuando una lista de comprobación o 
esquema de organización se emplea en la investigación en ciencias sociales, 
los observadores —ya se trate de estudiantes o de maestros— reciben una 
extensa práctica. La investigación no comienza sino hasta que los obser- 
vadores pueden evaluar tareas normales de práctica en la misma forma 
en que lo hace un experto, o hasta que todos los observadores que parti- 
ciparán califican en la misma forma cuando trabajan independientemente. 
Este adiestramiento mejora la confiabilidad y la validez.) 

Utilizar una lista de comprobación probablemente constituirá una 
forma inusitadamente efectiva para que aprenda un estudiante. El estu- 
diante que puede puntuar en forma precisa la organización del discurso 
de uno de sus compañeros probablemente podrá presentar un discurso bien 
organizado él mismo. Por esta razón, hacemos ver la urgencia de que 
los estudiantes participen ampliamente en la evaluación mutua del trabajo, 
Si bien es cierto que un estudiante puede no ser tan preciso conto un 
maestro, esta dificultad puede ser superada al pedir a muchos estudian- 
tes que evalúen cada rendimiento. La puntuación modal (la más frecuente) 
que estos estudiantes asignen es una buena medida de rendimiento, con 
toda probabilidad más confiable que la que asignaría el macstro solo, 
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La lista de comprobación de organización presentada en la figura 4.3 
trata sólo con un aspecto del hablar en público, pero el empleo de la 
lista de comprobación puede ocupar la mayor parte del tiempo de un 
observador. Ciertamente, si se viera recargado con la evaluación de otros 
aspectos del rendimiento, comenzaría a cometer errores. Como el obser- 
vador sólo puede usar cada vez una lista de comprobación para cubrir un 
aspecto bastante limitado del rendimiento, se necesitan diferentes listas 
de comprobación para evaluar distintos aspectos del rendimiento. Un 
maestro podría introducir las diferentes listas de comprobación, una para 
cada ocasión, cuando el aspecto del rendimiento que cubre es el centro 
de la actividad de la clase. Sobre una base de rotación, algunos estudiantes 
podrían continuar evaluando aspectos del rendimiento tratados anterior- 
mente en el transcurso del año; además, después de la experiencia ad- 
quirida con unas cuantas listas de comprobación, los estudiantes podrían 
comenzar a participar en su elaboración. 

Un atributo sumamente importante de un esquema de observación 
confiable y válido es que el observador debe juzgar el comportamiento 
que tiene lugar en un momento particular. No debe pedirse al obser- 
vador que resuma el comportamiento durante determinado periodo; por 
ejemplo, sería erróneo preguntar a un observador: “Durante el último 
curso, ¿enlistó el estudiante los puntos que iba a cubrir en la introducción 
a sus discursos?” El observador puede no recordar lo que hizo el estu- 
diante, o bien, el rendimiento del orador puede haber variado de un 
discurso a otro, de manera que ni “si” ni “no” son respuestas adecuadas, 
Idealmente, el observador debe hacer una marca en una forma de registro 
en el instante en que aparece el comportamiento que se busca. Tomemos 
como ejemplo los manerismos que utilizan los oradores. Podrían darse 
instrucciones a un observador para que hiciera una marca cada vez que el 
orador dice “Ah” o cada vez que se pasa la mano por el pelo o en cada 
ocasión en que maneja el dinero suelto que tiene en el bolsillo. Por medio 
de este procedimiento, no hay oportunidad de que el observador olvide; no 
tiene que hacer ninguna conjetura. 

Las listas de comprobación también pueden emplearse para evaluar el 
comportamiento de los maestros o aun de los directores. La figura 4.4 
contiene la lista de comprobación de elección múltiple que los maestros 
de Tulsa, Oklahoma, idearon, como una variante jocosa del sistema de 
puntuación utilizado para ellos, con el fin de evaluar a los directores. 

En resumen: una prueba de rendimiento puede consistir de un intento 
de realizar una habilidad compleja. Los observadores equipados con 
listas de comprobación pueden puntuar el rendimiento con el fin de 
generar la información que se necesita para diversas finalidades de eva- 
luación. Una lista de comprobación que produce información confiable 
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PRONTITUD: 


Es más rápido que una bala fugaz. 

Es tan rápido como una bala fuyaz. 

Se pensaría que es una bala lenta. 

Falla frecuentemente. 

Se hiere así mismo mientras maneja armas, 


INICIATIVA: 


Es más fuerte que una locomotora, 

Es 1an fuerte como un elefante macho. 
Es casi tan fuerte como un toro. 

Le dispara al toro. 

Huele como un toro. 


CUALIDADES: 


Salta los edificios altos de un solo impulso. 

Salta los edificios altos después de una salida de carrera. 
Puede saltar edificios de poca altura si se le estimula, 
Choca con los edificios. 

No puede reconocer los edificios, 


ADAPTABILIDAD: 


Camina sobre el agua. 

Bajo tensión, conserva la cabeza sobre el agua. 
Se lava con el agua. 

Bebe agua. 

Pasa por el agua en casos de emergencia. 


COMUNICACION: 


Habla con Dios. 

Habla con los ángeles. 

Habla consigo mismo. 

Pierde las discusiones que tiene consigo mismo. 


Figura 4.4. Lista de comprobación de maestros para evaluar a los directores 


y válida especificará actos puntuables y contables del examinando. Los 
comportamientos observados deben ser marcados en cl momento cn que 
ocurren. No debe pedirse al observador que resuma el rendimiento dufante 
un periodo ni que evalúe sus cualidades generales. Servir como un obser- 
vador es probable que sea una experiencia educativamente útil para el 
estudiante. El maestro que hace que sus alumnos utilicen listas de com- 
probación puede reunir una gran diversidad de información útil y hacer 
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que los estudiantes aprendan al mismo tiempo, Si bien la observación 
sistemática quedó ilustrada con algunos aspectos de la oratoria en público, 
el mismo método de evaluación puede emplearse para estimar la destreza 
en el trampolín de clavados, en el canto, en el manejo de instrumentos 
musicales, en la danza y en la ejecución de procedimientos de laboratorio. 
Las técnicas de observación sistemática pueden aplicarse para evaluar 
cualquier comportamiento de los estudiantes. 

Análisis sistemático de los productos estudiantiles. Muchas actividades 
estudiantiles dan como resultado productos finales tangibles. Las técnicas 
para evaluar estos productos estudiantiles son muy parecidas a los proce- 
dimientos para evaluar la secuencia en el rendimiento estudiantil, sólo 
que su uso resulta más fácil. Esto es así porque al evaluar los productos 
finales, el juez puede tomarse su tiempo: si su mente divaga, no se 
perderá nada importante, 

El paso más importante en la observación sistemática es definir la 
característica que va a evaluarse en términos de comportamiento concreto 
observable. En forma paralela, los aspectos de un producto que va a ser 
evaluado deben ser definidos en términos de rasgos específicos y observa- 
bles. Debe ser fácil para un juez determinar si la característica en cuestión 
está presente o no. Al analizar los productos de los estudiantes, deben 
evitarse las evaluaciones cualitativas. No debe pedirse al juez que haga un 


INSUFICIENTE MEJOR 


Tu ortografía fue deficiente. Hay faltas de ortografía en las siete pa- 
labras anotadas en tu trabajo. 


Tu estilo era “pesado”. Trata de escribir El 58% de las oraciones que empleaste 
con un estilo más “ágil”. Lo que es- fueron escritas en voz pasiva; por ejem- 
cribas será más interesante si procedes plo, dijiste: “Tomás fue rasguñado por 
como te indico. las ramas”, cuando podías haber dicho: 
“Las ramas rasguñaron a Tomás,” Conté 
en tu relato veintiún verbos sustantiva- 
dos, lo cual equivale a más de scis pa- 
labras por cada cien. He aquí un ejem- 
plo: tú dijiste: “La reacción del chico 
fue rápida.” Esto podría haberse escrito 
+ “El chico reaccionó rápidamente.” 
Lai voz pasiva y los verbos sustantivados 
hacen un estilo “pesado”, poco interesan- 
tc. Utiliza la voz activa; usa los verbos 
como tales. Tu estilo será más “ágil” y 
más interesante si procedes como te in- 
dico. 
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resumen general; si se le pide, se verá obligado a dar una ponderación 
subjetiva a muchas características diferentes del producto. En las imstruc- 
ciones a los jueces, y posteriormente al estudiante cuyo trabajo se evalúa, 
debe utilizarse un lenguaje preciso. Debe evitarse el uso de términos tales 
como “frecuentemente”, “muchos”, “pocos” y “muy”, ya que pueden 
ser interpretados en diversas formas. Por la misma razón, debe evitarse el 
lenguaje metafórico, 

Naturalmente, ningún imaestro de inglés tendrá el tiempo o la pacien- 
cia de clasificar y contar cada aspecto importante de la prosa de los 
alumnos. Es esencial valerse de algún procedimiento que ahorre tiempo 
al maestro. Una solución la constituyen los lectores de trabajos parapro- 
fesionales; sin embargo, ¡pensamos, como hemos dicho en la sección 
anterior, que la mejor solución es hacer que los propios estudiantes eva- 
lúen mutuamente su trabajo. Si logramos que ellos reúnan y resuman 
información descriptiva, es posible realizar análisis intensivos del trabajo 
estudiantil; además, como ya dijimos, un estudiante aprenderá algo de 
valor al evaluar el trabajo de otro estudiante. 

Es probable que los maestros acepten la posición de que las caracterís- 
ticas del trabajo estudiantil deben definirse en términos precisos y con- 
cretos; sin embargo, nichos macstros no se mostrarán encantados con la 
idea de que algunos aspectos del trabajo estudiantil deben ser computados 
y después resumidos en porcentajes o proporciones. Tales macstros deben 
darse cuenta de que ningún grado menor de precisión satisfará los pro- 
pósitos de la evaluación, 

Un sistema para analizar los productos de los estudiantes puede ha. 
cerse más confiable que un bosquejo para observar la secuencia del com- 
portamiento, debido a que es posible controlar las influencias extrañas 
adicionales; por ejemplo, una técnica para analizar productos que controlen 
algunos aspectos del efecto de halo es evaluar “a ciegas” el trabajo estu- 
diantil; esto es, el nombre del estudiante, así como cualquier otra infor- 
mación relativa a él, está oculta al evaluador. Esto evita que el evaluador 
conceda una puntuación demasiado elevada, debido a que está influido 
por el buen rendimiento del mismo alumno en otras ocasiones, Hacer la 
evaluación a ciegas también evita el efecto de halo a la inversa en donde 
existe implícitamente una norma más elevada para los lhuenos estudiantes 
que para los deficientes. Un sistema de puntuación a ciegas es fácil de 
implantar. Cuando los alumnos han terminado un proyecto, pásescle a uno 
por uno, sucesivamente, ama hoja de papel que contenga espacios nume- 
rados. Pidase a los alumnos que escriban sus nombres en los espacios en 
un orden irregular. Cada estudiante identifica su trabajo con cl número 
que aparece junto a su nombre. Guárdese la hoja con los nombres y los 
números a fin de descifrar posteriormente los nombres. 
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Hasta ahora, todos nuestros ejemplos han supuesto rasgos estilísticos 
de rendimiento. El rendimiento del alumno también puede evaluarse en 
cuanto a contenido. Esto se aplica igualmente tanto a la sccuencia del apro- 
vechamiento, como a sus productos finales. Una lista de comprobación 
es esencial para una puntuación confiable y válida del contenido del 
trabajo del alumno, La lista de comprobación para una prueba que se 
ensaya, por ejemplo, nombra los puntos que se incluirán en una respuesta 
satisfactoria a cada pregunta. (Las guías de puntuación para las pruebas 
que el lector se hace a sí mismo en muchos de los capítulos del presente 
libro ilustran lo que son las listas de comprobación de contenido.) Un 
evaluador que intenta otorgar una puntuación general a un ensayo sin una 
lista de comprobación es vulnerable a muchos sesgos; además, una puntua- 
ción general, justa o injusta, es inútil para determinar si se han alcanzado 
los objetivos específicos, así como para diagnosticar deficiencias en el 
aprovechamiento del alumno. 


Comparación de las técnicas de evaluación. Hasta donde es posible, 
una prueba requiere que el estudiante realice el comportamiento expresado 
en los objetivos de la instrucción bajo condiciones realistas y similares 
a las de la vida real; sin embargo, las pruebas que simulan el rendi- 
miento en el trabajo tienen diversas limitaciones, y en varios aspectos se 
comparan desfavorablemente con las pruebas tradicionales escritas. No 
siempre es posible pedir a un estudiante que intente poner en práctica 
lo que sabe en las condiciones que se desean; por ejemplo, consideremos el 
objetivo de primeros auxilios presentado en el capítulo 1: aunque se espera 
que el estudiante pueda detener la efusión de sangre de la arteria del 
paciente, no es probable que pueda contarse con un paciente en esas 
condiciones, en el aula común, cuando se necesite para realizar ¿a prueba. 
El maestro tendrá que recurrir a una descripción que haga el estudiante 
de lo que debe hacerse cuando se enfrente a un caso de sangrado ar- 
terial, o puede ser que el estudiante sea capaz de demostrar el procedi- 
miento en un compañero. En otros casos, es posible obtener una prueba 
realista de aprovechamiento, pero resultaría sumamente costoso y consu- 
miría mucho tiempo. Finalmente, está cl problema de que las evaluaciones 
de un aprovechamiento complejo son por lo regular menos confiables 
que las prucbas tradicionales escritas. 

El procedimiento delincado en las secciones anteriores para observar 
sistemáticamente la secuencia en el rendimiento del estudiante, así como 
el análisis sistemático de los productos estudiantiles convertirá las evalua- 
ciones del aprovechamiento complejo en algo más confiable. La inves- 
tigación muestra que los evaluadores adiestrados que utilizan una lista de 
comprobación pueden hacer puntuaciones muy confiables (Stanley, 1964, 
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¿El aire contiene bacterias? , ¿cuál de los siguientes experimentos utilizaría el lector 
para obtener una respuesta a esa pregunta? Cada probeta contiene alimento esterilizado 
para el desarrollo de bacterias. 


pág. 259). Ciertamente, cabe esperar una confiabilidad satisfactoria cada 
vez que se emplean estos procedimientos; además, el maestro que desea 
hacer un uso extenso de los estudiantes mismos como observadores y 
evaluadores no se verá molestado por el hecho de que la observación y el 
análisis sistemáticos consumen mucho tiempo. 

Una técnica que proporciona, según intensas apariencias a priori, la 
certeza de medir lo que pretende, se dice que tiene validez nominal. 
Si el objetivo es que los estudiantes puedan diseñar experimentos, la eva- 
luación sistemática de un intento real de diseñar un procedimiento es un 
recurso que tiene gran validez nominal. Por desgracia, no siempre podemos 
tomar las cosas en su valor nominal. En un caso particular bajo consi- 
deración pueden existir varios factores que disminuyan su validez, que 
podrían permitir al estudiante mostrar un buen rendimiento aun cuando 
no haya dominado el objetivo, El estudiante, podría obtener de un libro la 
idea de su diseño experimental. Su padre podría resolverle el problema; 
quizá algún compañero podría ayudarle, El proyecto también puede ser 
considerado como una prueba de un solo concepto: que el estudiante 
tenga un buen rendimiento en un solo caso no es evidencia confiable de 
que tiene una habilidad generalizable en diseño experimental. 

Muchos aspectos del rendimiento complejo son verbales o simbólicos 
y a menudo pueden evaluarse perfectamente con el uso de las pruebas 
escritas tradicionales. Estas prucbas pueden utilizarse para determinar la 
habilidad en múltiples aspectos del diseño experimental, como lo ilustra 
el siguiente reactivo empleado por el Estudio del programa de ciencias 
biológicas (1968, forma B, reactivo 18): Como las evaluaciones basadas 
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en más información suelen ser más confiables y válidas, una prueba que 
consista en diversos reactivos como cl anterior podría proporcionar un 
complemento valioso al proyecto en el cual el estudiante realmente diseña 
un experimento. Cuando las características verbales, simbólicas y concep- 
tuales son los componentes principales de una habilidad, las condiciones 
de una prueba en una situación similar a la vida a menudo resultan 
innecesarias. Difícilmente parece esencial para el alumno estar en una 
goleta en medio del Atlántico a fin de determinar si, dados grados de 
latitud y de longitud específicos, puede identificar una ubicación en un 
mapa. 

En resumen, los objetivos de instrucción frecuentemente nombran ha- 
bilidades que no pueden ser evaluadas en su totalidad valiéndose de las 
tradicionales pruebas escritas. Cuando tal es el caso, la evaluación debe 
consistir en la observación sistemática de la secuencia del aprovecha- 
miento o en el análisis sistemático de los productos del rendimiento; sin 
embargo, parece prudente la evaluación suplementaria valiéndose de las 
pruebas escritas tradicionales. Un solo intento de realizar una habilidad 
es como una prueba formada por un único reactivo. Está sujeta a diversas 
influencias que socavan la confiabilidad y la validez; por otra parte, las 
pruebas tradicionales escritas pueden proporcionar una base más amplia 
de información. 

Muchos objetivos de la educación son de naturaleza verbal, simbólica 
o conceptual. Esto se aplica especialmente a los objetivos capacitadores, 
que a menudo requieren que el estudiante describa, defina, identifique o 
diferencie. Puede medirse adecuadamente el logro de estos objetivos ya- 
liéndose de pruebas escritas tradicionales; sin embargo, no debemos enga- 
fñarnos al creer que las habilidades verbales demostradas por estas pruebas 
son los únicos casos que se enseñan o los únicos que deben ser sometidos 
a prueba. La validez de una prueba, debe recordarse, está determinada 
por cuán exactamente la prueba determine si se ha alcanzado el aprove- 
chamiento descado. Con frecuencia deseamos que los estudiants manipulen 
objetos o realicen acciones. Cualquiera que sea la especialidad del maestro, 
debe asegurarse de que no deja de someter a prueba los objetivos críticos 
sólo porque no se les puede probar mediante una prueba escrita tradicional. 


La enseñanza para la prueba. En cste capítulo se ha enfatizado «ue 
una prucba satisfactoria incorpora completamente la habilidad o el cono- 
cimiento expresado cn cl objetivo. También se ha dicho que la instrucción 
debe continuar hasta que todos los estudiantes dominen el objetivo. Esto 
parece implicar que resulta adecuado “enseñar para la prucba”, lo cual 
significa impartir instrucción y disponer la práctica estudiantil con una 
orientación directa hacia las preguntas específicas de la prueba. 
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Enseñar para la prueba es perfectamente apropiado cada vez que el 
alumno debe aprender una secuencia de comportamiento que siempre 
se realiza en un orden fijo. Un ejemplo es aprender a recitar el Jura- 
mento de lealtad de memoria. Para llegar a este objetivo, enseñar para la 
prueba no es sólo permisible, sino necesario. 

No obstante, cuando la prueba muestrea la serie total de habilidades y 
conceptos que el estudiante tiene que aprender, debe ponerse un límite 
a la enseñanza para la prueba. Consideremos los 100 “hechos” básicos de la 
suma. Mientras la prueba contenga los 100 hechos, no existe ningún 
problema en enseñar para la prueba. Supongamos que se decide que una 
prueba de diez hechos medirá satisfactoriamente la competencia en toda la 
serie. Ahora ya no resulta adecuado enseñar para la prueba. Si los alumnos 
obtienen una práctica adicional en esos diez hechos, la prueba ya no 
representará adecuadamente el aprovechamiento en la serie completa 
de 100 hechos. Una prueba que muestrea de entre un conjunto de 
habilidades y conocimientos resulta invalidada si las preguntas muestreadas 
son separadas para impartirles atención especial durante la lección. 

Examinemos el siguiente objetivo y un reactivo de prueba que de- 
muestre el dominio sobre él, 


Objetivo: El estudiante debe poder computar el índice de dificultad de 
un reactivo de prueba, dado el número de estudiantes que se 
someten a ella y el número de estudiantes que logran resol- 
ver correctamente este reactivo particular. 


REACTIVO DE PRUEBA: Se someten a la prueba 60 estudiantes Veinte de ellos con- 
testaron correctamente el primer reactivo de la prueba, ¿Cuál 
es el índice de dificultad de ese reactivo? 


Aquí el procedimiento, no la respuesta a un problema particular, es lo 
que debe enseñarse, Resulta inadecuado probar el logro de un reactivo, 
principio o habilidad generalizados por medio de algunos de los ejemplos 
O tareas prácticas que se emplearon para enseñar. Cuando un estudiante ha 
dominado un concepto, debe poder manejar satisfactoriamente un ejemplo 
que no se ha encontrado antes. El estudiante que “realmente sabe” un 
principio podrá aplicarlo en una situación nueva. Como se explicará 
en detalle en el capítulo 10, una prueba del dominio de un concepto o 
principio debe incluir ejemplos y situaciones diferentes de los utilizados 
durante la lección. 
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AUTOPRUEBA SOBRE EVALUACIÓN 


Describa el papel que desempeña la evaluación en un sis- 
tema de control de calidad de la instrucción. 


Describa algunos pasos para asegurarse de que la prucba 
que aplica a los alumnos facilita su aprendizaje. 


Las pruebas por referencia a un criterio se describen mejor 
como pruebas que: 


a) Pueden utilizarse para comparar el aprovechamiento del 
alumno con sus coctáneos o con sus compañeros de clase. 

b) Pueden usarse para comparar el aprovechamiento del 
alumno con algún nivel de aprovechamiento descado. 

c) Pueden emplearse para comparar el aprovechamiento 
del estudiante con su aprovechamiento anterior. 

d) Generalmente tienen instrucciones, administración y pro- 
cedimientos de puntuación fijos y van acompañadas de 
un manual para usarlas e interpretarla. 


La validez de una prueba de aprovechamiento en un salón 
de clases debe depender de cuán bien la prueba: 


a) Produce las mismas puntuaciones cada vez que se aplica. 

b) Puede usarse para predecir el éxito en otros cursos re- 
lacionados con éste, 

c) Mide los logros del curso o los objetivos de la lección. 

d) Distribuye a los alumnos en la escala de puntuación. 


Explique por qué la prueba por referencia a un criterio 
debe ser preferida sobre la prueba por referencia a una 
norma cuando nuestra meta es mejorar los materiales y las 
técnicas de instrucción. 


¿Cuál de las siguientes pruebas utilizaría el lector para 
medir la realización de este objetivo?, ¿por qué? 


Onyerivo: El estudiante podrá identificar los árboles de 
encino, de olmo y de arce, 


Prueña: a) Pídase a los alumnos que describan las ca- 
racterísticas del encino, del olmo y del arce. 

b) Preséntese al estudiante seis hojas de dife- 

rentes tamaños (dos hojas de encino, dos de 
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olmo y dos de arce) y pídasele que nombre 
el árbol a que pertenece cada una de ellas. 

c) Llévese al estudiante al campo y pídasele 
que señale y nombre al encino, al olmo y al 
arce que encuentre. 


7. ¿Qué guía proporcionaría el lector a un colega que debe 
evaluar el aprovechamiento de sus alumnos en una discu- 
sión en equipo? 


8. Considérese un pequeño segmento en una lección dentro del 
área de su materia. Ponga por escrito los objetivos del seg- 
mento de esa lección y elabore una prueba diagnóstica y 
una prueba sumaria para la lección. 


Resumen 


La evaluación en el salón de clase llena varias finalidades, la más 
importante de ellas es proporcionar un sistema de control de calidad 
de la instrucción. El aprovechamiento del estudiante en ejercicios, pro- 
yectos y pruebas debe evaluarse continuamente para determinar si está 
de acuerdo con las normas. Cuando el aprovechamiento de un estudiante es 
deficiente en cualquier aspecto, deben diagnosticarse las causas e impartirse 
instrucción adicional, Debe dirigirse a un estudiante hacia nuevos obje- 
tivos sólo cuando ha dominado los anteriores. El ejemplo más destacado 
de tal sistema en la educación pública es el plan de Instrucción Indivi- 
dualmente Prescrita (1PI). 

Las evaluaciones del aprovecharniento de los alumnos pueden utili- 
zarse para identificar aspectos débiles de los materiales de la instrucción 
y de los procedimientos de enseñanza. Además de impartir instrucción 
adicional a los alumnos individualmente considerados, cuando el aprove- 
chamiento es deficiente, el maestro debe revisar la lección de manera que 
los estudiantes aprendan mejor al ser utilizada de nuevo. 

Otras finalidades de la evaluación incluyen asignar los estudiantes a 
grupos homogéneos, facilitar el aprendizaje del alumno y calificar. Cali- 
ficar es el propósito tradicional de la evaluación educativa, hecho que ha 
ejercido un efecto desfavorable sobre la técnica de evaluación. 

Pueden distinguirse dos enfoques de la evaluación educativa. En el 
enfoque por referencia a una norma, el aprovechamiento de cualquier 
estudiante se compara con las normas establecidas al probar a otros alumnos, 
En el enfoque por referencia a un criterio, el aprovechamiento de la 
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persona se juzga de acuerdo con un criterio absoluto. El enfoque por 
referencia a una norma predomina en la medición educativa. 

Una buena prueba es al mismo tiempo válida y confiable, Para la 
mayoría de los propósitos de la evaluación educativa, una prueba de apro- 
vechamiento es válida cuando los alumnos la aprueban si y sólo si han 
dominado los objetivos que abarca la prueba. El método principal para 
determinar la validez de un ejercicio de prueba es examinar la relación 
que guarda el ejercicio con el objetivo que se supone aquél representa. 
Esto no es difícil cuando los objetivos se formulan en términos de compor- 
tamiento, ya que un objetivo de comportamiento es una prescripción para 
uno o más ejercicios de prueba. El análisis de un reactivo también es útil 
para verificar la validez de la prueba. 

Una prueba confiable produce puntuaciones estables y consistentes. 
Una prueba es válida sólo en la medida en que es confiable. Aumentar la 
longitud de una prueba y estandarizar los procedimientos para adminis- 
trarla y calificarla mejorarán la confiabilidad. Otros dos métodos para 
aumentar la confiabilidad no pueden recomendarsc, debido a que afectan 
a la validez de las pruebas para la finalidad principal de la evaluación 
educativa. Estos métodos son: a) escoger los reactivos que sólo aproxi- 
madamente la mitad de los estudiantes resolverán bien, y b) seleccionar 
los reactivos de la prueba que distingan bien entre los estudiantes cuyo 
aprovechamiento general es alto y aquellos cuyo aprovechamiento es bajo. 

Muchos objetivos importantes de la instrucción abarcan habilidades que 
no pueden ser estimadas satisfactoriamente con las pruebas escritas tradi- 
cionales. Estas habilidades pueden evaluarse imientras el estudiante las 
realiza, La clave de la observación sistemática es una lista de comprobación 
que especifique comportamientos en cuanto a capacidad del educando. 
Un esquema que requiera que un observador resuma o puntúe las calidades 
generales del aprovechamiento resultará poco confiable, y la información 
tendrá poca utilidad para determinar si se han alcanzado los objetivos o 
para diagnosticar o superar dificultades del alumno. Conclusiones simi- 
lares valen para evaluar los productos de los estudiantes. 

Un principio importante de la evaluación en el salón de clase es ca- 
lificar al estudiante cuando realmente ejercita la habilidad o utiliza los 
conceptos entrañados en un objetivo, de ser posible en condiciones simi- 
lares a las de la vida real; pero, las pruebas tradicionales escritas todavía 
desempeñan un papel. Se comparan favorablemente en varios aspectos 
con las evaluaciones directas del aprovechamiento complejo. Su uso re- 
sulta más conveniente, Cuando han sido construidas cuidadosamente, son 
muy confiables, por lo regular más que las evaluaciones del rendimiento 
complejo; y por supuesto buena parte de lo que deseamos que aprendan 
los alumnos es verbal o simbólico. 
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CLAVE DE PUNTUACIÓN PARA LA AUTOPRUEBA 


SOBRE EVALUACIÓN 


Anótese un punto por cada respuesta correcta, a menos que se 
indique otra cosa. La puntuación más baja «aceptable es diez entre 
trece posibles puntos. Relca las secciones del texto que se refieren 
a las preguntas en las que no acierte. 


1. 


(3 puntos) Su respuesta debe indicar que mediante la eva- 
luación determinamos la adecuación de los demás pasos en 
el proceso de enseñanza. Específicamente: 


(1) La evaluación basada en la prucba diagnóstica puede 
indicar si los estudiantes poseen las habilidades y los 
conceptos que constituyen los requisitos y si, por otra 
parte, ya han dominado los objetivos. 

(1) La evaluación basada en la prueba sumaria puede in- 
dicar qué estudiantes no han logrado alcanzar cuáles 
objetivos. Muestra quién necesita instrucción correctiva. 

(1) La evaluación basada en la prueba sumaria puede in- 
dicar deficiencias en la instrucción. Indica aspectos de 
los materiales y procedimientos de la instrucción que 
deben ser revisados, 


(3 puntos) Anótese un punto por cada uno de los si- 
guientes: 


(1) Hágase saber a los alumnos cuáles son los objetivos 
de la instrucción y, por tanto, qué deben estudiar. 

(1) Sométanse a prueba los objetivos, de manera que el 
hincapié de la prueba y la de la instrucción sean 
paralelas. 

(1) Aplíquese la prueba lo más pronto posible después de 
impartir la instrucción, de manera que los estudiantes 
probablemente responderán en forma correcta, 


b 
c 


(2 puntos) Las pruebas por referencia a una norma no in- 
dican cuán bien han alcanzado los estudiantes los objetivos 
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de la lección; por consiguiente, no pueden utilizarse para 
indicar dónde necesita mejoramiento un curso y dónde no. 
Las pruebas por referencia a un criterio comparan el ren- 
dimiento de los estudiantes con una norma (logro de los 
objetivos) y pueden utilizarse para indicar qué objetivos 
se han alcanzado y cuáles otros no. 


6. Un punto por indicar c y por señalar que esta prueba em- 
plea condiciones realistas, similares a las de la vida real, o 
un punto por escoger hb e indicar que si bien esta prueba no 
es tan similar a la vida real como c, sí lo es en grado sufi- 
ciente y además resulta mucho más práctica. 


7. (2 puntos) 


(1) Elabore una lista de comprobación que abarque aspec- 
tos específicos y bien detallados del aprovechamiento 
de los alumnos. 

(1) Un punto por enumerar uno o más de los siguientes 
ítemes: a) clasifique el comportamiento a medida que 
ocurre, b) prepare un manual que explique cómo uti- 
lizar la lista de comprobación, c) adiestre a los obser- 
vadores, y d) utilice observadores que sean estudiantes. 


8. Sin crédito. Si el lector ha contestado en forma aproba- 
toria las anteriores preguntas, esto significa que debe estar 
en condiciones de juzgar por sí mismo si sus objetivos, su 
prueba diagnóstica y prueba sumaria son satisfactorias. 
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Capitulo 


Cuando la instrucción 
es insuficiente: 
diagnóstico y remedio 


La estrategia de planificación de la instrucción que se ha detallado 
en los capítulos anteriores es un proceso para elaborar lecciones efectivas, 
pero el maéstro en el salón de clases invierte sólo una parte de su tiempo 
en desarrollar las lecciones. Su principal preocupación está con los alumnos 
que ahora tiene en el salón de clases. Le preocupa menos perfeccionar las 
lecciones que empleará en las futuras clases, que impartir ahora la mejor 
instrucción posible para la clase (o clases) que enseña. 

Los principales componentes de la planificación de la instrucción, 
desde el punto de vista del maestro, se diagraman en la figura 5.1. El 
núcleo de la tarea del maestro está representado por la curva formada 
por “enseñar”, “evaluar”, “diagnosticar las causas del rendimiento insu- 
ficiente en los estudiantes” (cuando es necesario) y “prescribir instrucción 
correctiva” (si se necesita). El maestro comparte la responsabilidad de 
seleccionar y aclarar los objetivos con especialistas, con otros educadores 
y con cultivadores de la filosofía social. Los expertos en temas y otros 
especialistas analizan tareas; y estos análisis están (cabe esperar) incor- 
porados en los materiales de las lecciones preparadas por proyectos de 
programas, libros de texto, manuales, películas, etc., que utilizan los maes- 
tros; empero, excepcionalmente, con la asistencia prestada en casos inusi- 
tados por personas como psicólogos escolares y especialistas en lenguaje, 
el maestro de escuela es el único responsable de las demás funciones 
representadas en la figura 3.1. 

La segunda mitad del presente libro está dedicada a las técnicas de 
enseñanza detalladas en relación con los principios del aprendizaje; pero 
antes de considerar en detalle estas cuestiones, debemos analizar qué es lo 
que se hace cuando la instrucción fracasa. 
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Principio 


Definir Determinar el 
objetivos comportamiento 
inicial 


Desarrollo 
de la 
lección 


Preseribir 
instrucción 
correctiva 


Diagnosticar las 
causas del deficiente 
rendimiento 
estudiantil 


¿Cada uno de los 
estudiantes 


Figura 5,1. Análisis de tareas de los principales componentes de la planifica- 
ción de la instrucción. 
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¿Cuán bueno es lo suficientemente bueno? El maestro tiene la principal 
responsabilidad de mantener una norma de excelencia. ¿Cuál debe ser 
esa norma? 


Veinticuatro de veinticinco estudiantes llegan a todos los obje: 
tivos. Un estudiante alcanza todos los objetivos, excepto uno. De 
acuerdo con la figura 5.1, ¿cuál es el siguiente paso? 


La respuesta aparece en la pág. 201. 


Pensamos que la instrucción debe continuar hasta que todos los alum- 
nos dominen todos los objetivos básicos de una lección o de una unidad. 
El número de páginas terminadas en un libro de texto en un año escolar 
y el número de temas cubiertos en un curso de estudios son criterios 
ajenos. El criterio debe expresar lo que el estudiante domina, y no lo que 
ha “manejado”. Seguramente existirán casos en los que un objetivo resulta 
ser irreal para algunos estudiantes. O bien, el objetivo es imposible de 
alcanzar, o alcanzarlo requerirá tanto tiempo que quedará poco para 
dedicarlo a otros objetivos importantes, o intentar cumplirlo establecerá 
una tensión indebida en el alumno (y puede ser que también en el maes- 
tro); sin embargo, suponiendo objetivos que son al mismo tiempo realistas 
e importantes, creemos que la enseñanza no es lo suficientemente buena 
sino hasta que todos los estudiantes dominan cada objetivo. Las personas 
que desarrollan programas de autoinstrucción tienen un lema que muy 
bien podrían adoptar por lo general los educadores: “Cuando el estudiante 
fracasa, el programador se desploma.” 


Diagnóstico de las causas del insuficiente rendimiento del alumno. Una 
de las más importantes tareas del maestro es descubrir las razones del 
deficiente desempeño de los estudiantes. Consideremos primero algunos 
“diagnósticos” que no son muy útiles: 


1, El estudiante tiene un bajo cociente de inteligencia. 
2. La motivación del alumno es mala. 

3. El estudiante soporta una vida inadecuada en su casa. 
4. El estudiante padece desventajas culturales, 


No cometamos errores, tales factores son causas contribuyentes de un 
rendimiento insuficiente en los estudiantes;* sin embargo, el principal 


1 El maestro debe estar alerta respecto de signos de fallas auditivas, visión 
defectuosa y perturbaciones emocionales, entre otras condiciones. Cuando se descu- 
bren síntomas de tales situaciones, el niño debe ser remitido al personal auxiliar 
escolar adecuado, o bien a agencias de la comunidad. 
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trabajo del maestro es ocuparse de problemas más inmediatos y concretos. 
Una analogía con el médico aclarará este punto. Un médico no puede 
quedar satisfecho con la explicación: “El paciente sufre una enfermedad 
que podría deberse a las insalubres condiciones en que vive”, por cierto que 
esto pueda ser. El médico debe descubrir la enfermedad específica del 
paciente a fin de poder prescribir la terapia. De manera similar, el maestro 
de escuela debe descubrir cuál es la dificultad específica del alumno, a fin de 
prescribir la instrucción correctiva, 

Un buen análisis de tareas es esencial para cl diagnóstico de las difi- 
cultades en el aprendizaje. La razón es que el análisis de tareas especifica 
las subhabilidades y los subconceptos que integran una habilidad total. 
Y, por lo común, un rendimiento deficiente en general puede remontarse al 
hecho de no haber logrado dominar una o más subhabilidades o subcon- 
ceptos críticos. 

Identificar el vínculo o los vínculos débiles requiere una mirada de 
cerca al rendimiento del alumno, La frase operativa aquí es “una mirada 
de cerca”. El solo hecho de advertir que un alumno obtiene una puntua- 
ción total baja en una prueba que abarca algunos objetivos no es suficiente. 
La puntuación total baja sólo indica que el estudiante tiene un problema; 
raras veces aclara las razones del mismo. Una forma muy buena de ubicar 
el problema específico del estudiante es analizar sus errores. Con frecuencia 
un examen detallado del rendimiento del estudiante en la prueba que 
contiene todos los objetivos revelará su dificultad específica, En otros casos, 
será necesario observar al estudiante en diferentes situaciones de prueba, 
plantear nuevos problemas o formular nuevas preguntas, 


Un alumno del quinto grado no logra resolver 15 de los 30 
reactivos que contiene una vrucba sobre la división detallada: El 
que sigue fue uno de los errores típicos 13.1 | 187.33. Su respues- 
ta fue 143. ¿Cuál de Jas subhabilidades no ha logrado “dominar? 
Remitámonos, si lo deseamos, al análisis detallado de tareas de la 
división que aparece diagramado en la figura 2.3. 


La respuesta aparece en la pág. 203. 


Por razones que son evidentes por sí mismas, los maestros (incluyendo 
los autores de libros de texto, que por lo regular son maestros) ilustran 
conceptos y principios valiéndose de ejemplos con los que están familiari- 
zados sus alumnos. La mayoría de las ilustraciones del presente libro han 
sido escogidas del plan de estudios de escuela elemental, debido a que casi 
todo mundo las entenderá. Utilizar una amplia variedad de ejemplos es 
otro principio de la buena enseñanza. De acuerdo con este principio, aun 
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a costa de que muchas personas no entiendan el tema, el ejemplo siguiente 
supone conceptos de genética que podrían ser enseñados en los cursos de 
secundaria o de universidad. La finalidad de este ejemplo es ilustrar que 
esencialmente las mismas técnicas pueden utilizarse para diagnosticar 
las causas del bajo rendimiento de los estudiantes cuando el tema entraña 
una serie compleja de conceptos interrelacionados, tal como se emplean 
con el llamado habilidad en cl tema. 
Supongamos este objetivo: 


Dada una descripción de variación o cambio en una característica que 
poscc una población, el estudiante podrá seleccionar la explicación más 
probable de entre las siguientes: 


a) El gene correspondiente a la característica es dominante (o re- 
cesivo). 

b) La característica aparece debido a la mutación. 

c) La característica se expresa bajo algunas condiciones ambientales. 
pero no bajo otras. 

d) La frecuencia con que aparece la característica ha cambiado de- 
bido a la selección natural. 


Una prueba adecuada del dominio de este objetivo incluirá varios pro- 
blemas de cada uno de por lo menos cuatro tipos, tres de los cuales se 
ilustran abajo. Las respuestas correctas aparecen con un asterisco. 


1. Todos los ejemplares de una especie de conejos que pueblan una 
isla situada frente a la costa de Alaska tienen las orejas blancas 
cuando son jóvenes, pero a medida que maduran el color cambia 
a negro. Varios conejos jóvenes de esta población son criados en 
México, y sus orejas siguen siendo blancas. ¿Cuál de las siguientes 
constituye la mejor explicación de estos hechos?: 


a) El gene de las orejas blancas es recesivo. 
*b) Las orejas toman el color negro sólo bajo determinadas condi- 
ciones ambientales. 
c) Las orejas blancas se forman a causa de la mutación. 
d) Las orejas negras ya no se desarrollan debido a la selección 
natural. 


2. La mayoría de las flores de una determinada especie son de color 
rosado; algunas son blancas, Se cruzan dos flores rosadas. Todas 
las de la generación F, son rosadas. En la generación F. aparecen 
varias flores blancas. La mejor explicación de estos hechos es que: 
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*a) El gene de las flores blancas es recesivo, 
b) Las flores blancas aparecen sólo bajo determinadas condiciones 
ambientales, 
c) Las flores blamcas aparecen a causa de la mutación. 
d) Las flores blancas aparecen a causa de la selección natural. 


3. Una población de abejas obtiene su alimento sólo del fondo de las 
estrechas flores en forma de tubo de dos especies de trébol. Las 
lenguas de las abejas miden de 3 a 6 mm de longitud. Las flores 
en forma de tubo tienen en promedio 6 mm de longitud en una de 
las especies de trébol y 3 mm en otra. Una enfermedad mata 
todas las plantas de trébol que tienen flores cortas en forma de 
tubo. Dos años después se encuentra que la mayoría de las lenguas 
de las abejas miden de 5 a 6 mm de longitud. ¿Cuál de las si- 
guientes es la mejor explicación de estos hechos?: 


a) El gene de las lenguas cortas es recesivo. 
b) Las lenguas cortas aparecen sólo bajo determinadas condi- 
ciones ambientales, 
c) Las lenguas largas aparecen debido a la mutación. 
*d) Las lenguas cortas ya no aparecen debido a la selección na- 
tural, 


Supongamos que tres estudiantes contestan correctamente los reacti- 
vos 2 y 3 y que contestan también de manera acertada varios reactivos 
(no ilustrados) en los cuales la inferencia de la mutación es razonable; 
empero, cada uno de los tres contesta el reactivo 1 (y otros similares) 
incorrectamente, al escoger a la selección natural como la mejor explica- 
ción. Un competente profesor de biología debería concluir de esta infor- 
mación que los alumnos tienen un concepto mal diferenciado de los 
efectos del medio sobre la aparición de características, la variación y el 
cambio. Evidentemente, los alumnos no entienden que un rasgo puede 
aparecer bajo algunas condiciones ambientales, pero no en otras; además 
—y esto es lo importante— no han dominado el concepto de selección 
natural. Parece que consideran a la selección natural como el nombre de 
cualquier influencia ambiental. 


Respuesta a la pregunta de la pág. 198. 


Diagnosticar las razones del deficiente rendimiento de algunos 
alumnos. 
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La selección natural ocurre cuando las personas que tienen una deter- 
minada característica están mal adaptadas para vivir en un medio dado, 
Este rasgo puede, por ejemplo, hacer a estos individuos más vulnerables 
ante los depredadores o menos capaces de obtener comida; por tanto, las 
personas que tienen este rasgo contribuyen con menor descendencia a la 
siguiente generación y, como consecuencia, este rasgo aparece con menor 
frecuencia en las subsiguientes generaciones, El concepto de selección 
natural además tiene varios subconceptos: 


1. La selección natural opera a lo largo de generaciones. No puede 
explicar los cambios operados en las características de los indivi- 
duos vivos, 

La selección natural opera sobre la variación del rasgo que ya existe 

dentro de una población (o bien lo introduce la mutación). La 

selección natural sola no puede explicar la aparición de un nuevo 
rasgo. 

3. La selección natural opera gradualmente en el transcurso de muchas 
generaciones, a menos que el rasgo contra el cual se selecciona esté 
estrechamente relacionado con la supervivencia. No puede explicar 
los cambios repentinos en los rasgos que tienen poco efecto sobre 
las oportunidades de supervivencia, 


19 


Nuevas preguntas revelarán qué aspectos de la selección natural no 
comprenden los tres estudiantes. 

En ocasiones sucederá que un estudiante aparentemente ha dominado 
todas las habilidades y los conceptos componentes identificados en el 
análisis de tareas, pero aun así no puede realizar la habilidad completa. 
Esto probablemente significa que existe una brecha en el análisis de tarcas, 
una subhabilidad muy importante que no quedó identificada en el análisis 
nj se enseñó en la lección. Algunos estudiantes pueden “saltar la brecha”, 
pero otros no; por ejemplo, puede necesitarse una inferencia que es 
obvia para algunos estudiantes (y para el maestro), pero no para otros, 
Puede ser necesario enseñar este tipo de inferencia explícitamente, si hacer 
tal inferencia es crítica para el rendimiento de la habilidad completa; o 
bien, puede revisarse el análisis de tarea (y la lección correctiva) de ma- 
nera que la inferencia ya no se requiera. 


Prescripción de la instrucción correctiva. La palabra “correctiva” 
puede sugerir instrucción en casos excepcionales en un momento particular, 
conducida por un maestro especial. Con esto pretendemos decir simple- 
mente la reenseñanza de una cosa que no fue aprendida la primera vez 
mediante una lección, En este sentido más amplio, la instrucción correc- 
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tiva debe impartirse cada hora en cada salón de clasc. La instrucción 
correctiva puede consistir en una breve explicación oral del macstro, leer 
o releer un pasaje de un libro de texto, presentar nuevos problemas en 
tal forma que el estudiante probablemente vea y supere su dificultad, o una 
scuencia de actividades especialmente destinadas a ayudar a ciertos estu- 
as. (En el resto del presente 


diantes a superar sus deficiencias especifie 
libro aparecen muchas sugerencias concretas para enseñar o reenseñar 
varias clases de conceptos y habilidades.) 

Ni el diagnóstico ni el remedio son procesos misteriosos. La mayoría 
de los maestros podrán desarrollar una considerable habilidad en estas 
funciones, siempre que entiendan que son esenciales para el éxito de la 
enseñanza, Debe notarse que la instrucción correctiva dirigida hacia las 
dificultades de un estudiantes específico probablemente alcanzará mayor 
éxito que un enfoque de “fuerza hruta”. Trabajar de nuevo en problemas 
(conceptos, ejercicios de redacción o cualquier otra cosa) con los que un 
estudiante tiene dificultades es poco probable que tenga éxito, a menos 
que se identifiquen las fuentes de las dificultades y se remedien con antici- 
pación. Asimisino, repetir una explicación utilizando las mismas palabras 
y los mismos ejemplos probablemente resultará inefectivo (a menos que el 
estudiante estuviera ausente o no pusiera atención la primera vez). Des- 
pués de todo, si un estudiante no pudo aprender de una explicación la 
primera vez, ¿por qué ha de aprender mejor la segunda vez? La práctica 
indiferenciada a menudo es inefectiva y por lo regular resulta torpe y 
punitiva. Unos cuantos minutos de instrucción que llenen precisamente 
la dificultad del estudiante pueden valer más que horas de repaso general. 


Planificación de acuerdo con las diferencias individuales. No todos los 
estudiantes tendrán las mismas dificultades con una lección. Esto significa 
que cl maestro debe hacer diagnósticos individuales para estudiantes indi- 
viduales y para grupos de estudiantes. Y por supuesto, también significa 
que será necesario impartir varias clases diferentes de instrucción correc- 


Respuesta a la pregunta de la pág. 199. 


El alumno no ha aprendido a “poner correctamente el punto 
decimal”. De hecho, un diagnóstico todavía más preciso —que 
puede ser comprobado al revisar las soluciones que dé el niño a 
otros problemas— es posible. Parece que elimina los puntos deci- 
males tanto en el divisor como en el dividendo y coloca simple- 
mente el punto decimal del cociente arriba y a la derecha del dígito 
que aparece en el lado derecho en el dividendo. 
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tiva. Acomodar las diferencias individuales según su ritmo de aprendizaje 
introduce un serio problema en la administración de la instrucción. ¿Qué 
harán los estudiantes que ya han dominado un objetivo, en tanto que 
otros estudiantes reciben instrucción adicional? 

El plan más simple para tratar con diferencias individuales entre los 
estudiantes es hacer que todos ellos continúen recibiendo instrucción hasta 
que cada uno haya dominado el objetivo. Un grado razonable de revisión 
y de práctica continua más allá del punto de dominio es conveniente 
porque (como se detalla en el capítulo dedicado a la memoria) tal “sobre- 
aprendizaje” mejora la memoria en general; sin embargo, la constante 
revisión de las cosas ya aprendidas puede constituir una experiencia des- 
moralizadora; además, desperdicia el tiempo del estudiante. Podría dedi- 
carse a aprender otras cosas, en vez de sólo marcar el paso. 

Un segundo plan para tratar con las diferencias individuales en el 
ritmo de aprendizaje supone una norma variable de rendimiento. El obje- 
tivo es el mismo para todos los estudiantes y de todos ellos se espera que 
cumplan con una norma mínima de aprovechamiento. Los estudiantes 
que rápidamente alcanzan la norma mínima emplean el resto de su tiempo 
en trabajar hacia un nivel más elevado de eficiencia; por ejemplo, un 
objetivo de comprensión de la lectura debe especificar la mínima dificultad 
de los materiales que se supone los alumnos serán capaces de leer con 
comprensión.? Bajo este plan, los alumnos que fácilmente dominan los 
materiales de dificultad mínima dedicarán su tiempo restante a aumentar 
su eficiencia con selecciones de lectura más difíciles. Según el primer plan, 
los que aprenden rápidamente continuarían su práctica con los materiales 
fáciles. 

Un tercer plan supone objetivos diferentes para estudiantes distintos. 
Se espera que todo mundo'alcance los objetivos básicos. Aquellos que los 
alcanzan rápidamente dedican su tiempo restante a trabajar con objetivos 
opcionales “de enriquecimiento”, Este plan funciona especialmente bien 
cuando los que aprenden con rapidez pueden completar el trabajo adicio- 
nal más o menos por su cuenta. El maestro puede entonces concentrar su 
atención en los problemas de los que aprenden con lentitud. 

Cada uno de los tres planes descritos se basa en el supuesto de que los 
estudiantes dedicarán un lapso fijo a completar su escolaridad formal. 
Un cuarto plan permite a los estudiantes que dominan objetivos rápida- 
mente, graduarse en una fecha temprana. El antiguo procedimiento de 
permitir a algunos estudiantes que pasen anticipadamente a otros grados 
y de exigir a otros que los repitan es una aplicación de este plan. Algunas 


2 Existen procedimientos para graduar la dificultad de las selecciones para 
lectura. Véase el capítulo 12 sobre la memoria. 
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escuelas primarias no elementales permiten a los alumnos entrar a la 
escuela elemental superior tan pronto como han logrado dominar todos 
los objetivos escolares primarios, independientemente de que esto requiera 
dos años, tres, cuatro o aun más. 


El papel del maestro en la revisión y el mejoramiento de las lecciones. 
Cuando el maestro mismo prepara los materiales de la lección, cabe 
esperar que delinee claramente los objetivos y que se tome todo el trabajo 
requerido para analizar la tarca. Elaborar lecciones con un alto nivel de 
efectividad suele requerir varios ciclos de ensayo, evaluación, diagnóstico 
y revisión, sin cmbargo, el maestro de escuela raras veces tiene nuevos 
grupos de estudiantes con los cuales ensayar sucesivas revisiones de lecciones. 
A menudo transcurrirá todo un año antes de que una determinada lección 
sea impartida de nuevo. Las hipótesis acerca de lo que estuvo mal en la 
lección enseñada hoy y las ideas relativas a su mejoramiento se enfriarán 
con el tiempo. Por esta razón, el concepto de “revisar la lección” se incluye 
como un paso que acompaña a “prescribir la instrucción correctiva” en la 
figura 5.1, Mientras los maestros siempre están bajo presión a fin de tener 
algo listo para mañana, hay mucho que decir en favor de hacer al menos 
unas cuantas notas sobre la lección de hoy antes de preparar la de mañana. 
De no ser así, es probable que el maestro repita los mismos errores año 
tras año, Nótese también que si bien una lección dada puede enseñarse 
sólo una vez al año, los programas entrañan muchas habilidades similares 
y series de conceptos similares. Con todo, debe estimularse a los maes- 
tros para que emprendan verdaderos exámenes a posteriori completos 
varias veces al año, si no es con mayor frecuencia. Indudablemente, las lec- 
ciones particulares se beneficiarán de tal análisis y revisión. Lo que 
es más importante, los maestros con ello aprenderán formas de hacer 
un mejor trabajo de enseñanza al impartir otras lecciones que suponen 
habilidades y conceptos similares. 

Muchas veces, los maestros utilizan materiales de instrucción que se 
venden en paquete (libros de texto, manuales de laboratorio, libros de tra- 
bajo, programas, películas, ctc,) que han preparado otras personas. Para 
que alcancen su máxima efectividad, un maestro debe tener una idea clara 
de los objetivos y hacer un análisis completo de las habilidades y los con- 
ceptos componentes, aun cuando utilice materiales vendidos en paquete. 
Un maestro debe poder presentar una lección con los materiales adqui- 
ridos en paquete, sin conocer los componentes de las habilidades y con- 
Cceptos que se supone va a enseñar, pero seguramente no podrá hacer 


diagnósticos muy penetrantes de los problemas de los estudiantes sin tal 
conocimiento, 
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Por regla general, los maestros deben suponer que las lecciones que se 
adquieren en paquete pueden ser mejoradas. Son muy pocas las lecciones 
publicadas que han pasado por un proceso de ensayo y revisión hasta de- 
mostrar que son efectivas para llegar a los objetivos. Por tanto, el maestro 
de escucla no debe impresionarse abicrtamente porque el primer libro de 
lectura contenga ilustraciones a tres tintas, o porque el ejercicio de labora- 
torio fue preparado por el proyecto de un plan de estudios famoso, o 
porque el libro de texto fue escrito por un profesor de una prestigiosa 
universidad. El maestro no debe mostrarse renuente a modificar y suple- 
mentar los materiales y procedimientos de instrucción que se venden en 
paquete. Si una explicación en el libro de texto origina confusiones, debe 
sustituirla con otra más sencilla y más clara de su cosecha. Si la guía de la 
lección pone al estudiante en la situación de escuchar siempre acerca 
de conceptos y principios, pero raras veces los utiliza, el maestro debe 
preparar ejercicios suplementarios que conduzcan al estudiante a emplear 
lo que ha aprendido, en situaciones nuevas. 


AUTOPRUEBA ACERCA DE LA PLANIFICACIÓN 
DE LA INSTRUCCIÓN 


Esta prueba ha sido diseñada tanto para enseñar como para 
probar el dominio de las habilidades, los conceptos y principios 
que han sido descritos. Después de cada pregunta compare su res- 
puesta con la de los autores, antes de intentar pasar a la siguiente 
pregunta. Nuestras respuestas están diseminadas a lo largo de varias 
páginas, de manera que el lector no verá la respuesta a una pre- 
gunta mientras busca la«respuesta a otra. Con el fin de obtener el 
beneficio máximo de este ejercicio se debe preparar una respues- 
ta completa y cuidadosa a cada pregunta antes de ver la respuesta 
del autor. 


1. Imagine el lector que es un maestro de jardín de niños. El 
programa incluye enseñar a los niños a atarse los cordones 
de los zapatos. Presente este objetivo un términos de com» 
portamiento. Nuestra presentación de objetivo puede encon- 
trarse en la pág. 216. 


2. Complete un análisis de tarea de la habilidad, consistente 
en atarse los cordones de los zapatos. Dibuje un diagrama de 
secuencia con el fin de Hustrar su análisis de tareas, Esto 
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requerirá unos minutos de su tiempo, pero bien vale la 
pena. Si es necesario, repase el capítulo 2 sobre análisis 
de tareas, (NOTA IMPORTANTE: en este caso, no es posible 
juzgar si el análisis contiene suficiente detalle al presentar 
la pregunta: “¿Puede el estudiante realizar la subhabilidad al 
pedírselo así”?) El análisis de tarea del autor aparece en 
la figura 5.2, en la pág. 210. 


Según su criterio, ¿cuál de los siguientes procedimientos 
de enseñanza sería el más útil al enseñar a los alumnos del 
jardín de niños a atarse los cordones de los zapatos? Véase 
la pág. 217, donde consta la respuesta de los autores. 


a) Una explicación breve utilizando palabras sencillas, tal 
vez ilustrada con dibujos de los componentes importantes 
de la habilidad. 

1) Un dibujo en forma de historieta en el cual el héroe 
puede anudarse los cordones de los zapatos, en tanto que 
el que figura como cabeza de turco no puede. 

c) Una demostración de cada componente seguido por la 
práctica. 


¿Cuántos niños cree el lector que podría enseñar al mismo 
tiempo?, ¿qué disposición de los asientos utilizaría? Las 
opiniones de los autores aparecen en la pág. 223. 


Muchos niños aprenden a atarse los cordones de los zapatos, 
pero unos cuantos tienen problemas, ¿Qué debería hacer el 
lector? Véase la pág. 221, donde consta nuestra respuesta. 


No obstante sus mejores esfuerzos, unos cuantos no han apren- 
dido a anudarse los cordones de los zapatos, y parece que 
comienzan a sentirse frustrados. ¿Qué debería hacerse ahora? 
La respuesta de los autores está en la pág. 220, 


Supóngase que el lector decidió que puede trabajar solamente 
con dos niños cada vez. Supóngase que no se cuenta con un 
ayudante regular ni irregular, ¿En qué forma debe manejar 
al resto de la clase mientras se enseña a los dos niños? 
Véase la pág. 228, donde puede verse la solución de los 
autores. 
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Primera parte: Panorama y resumen 


La mejor estrategia para preparar lecciones efectivas, a juicio nuestro, 
consiste en especificar los objetivos en lenguaje de comportamiento, de- 
terminar las habilidades y conocimientos componentes que entrañan los 
objetivos, y preparar técnicas y materiales para enseñar los componentes 
que no están incluidos en el repertorio de entrada del estudiante. El si- 
guiente paso es experimentar con las lecciones para determinar si se han 
alcanzado los objetivos y, si no es así, para descubrir las razones de las 
fallas. Con base en la evaluación del aprovechamiento de los alumnos, 
las lecciones se revisan y después se someten de nuevo a prueba, Este pro- 
ceso de ensayo y revisión continúa hasta que se demuestre que las lecciones 
son efectivas, o hasta que se ha tomado la decisión de que es imposible 
alcanzar los objetivos dentro de los límites del tiempo y los recursos 
disponibles. 

El desarrollo de la instrucción comienza con una necesidad o un 
requerimiento de la instrucción. Esta necesidad o este requerimiento 
generalmente se presenta en términos amplios, no específicos y a menudo 
llega al diseñador de la instrucción (persona que prepara la lección) en 
forma de un memorando, de una sugerencia, de una lección o del título 
de un curso. El primer trabajo de quien diseña la instrucción es traducir 
esta expresión amplia de las necesidades o de las metas a expresiones 
específicas acerca de los resultados deseados en los estudiantes: esto es, el 
diseñador debe preparar presentaciones de los objetivos de comporta- 
miento (véase el capítulo 1). Una vez que se han preparado los objetivos, 
y con la finalidad de asegurarse de que las pruebas miden la realización 
de los objetivos y no sólo el “material cubierto” durante la instrucción, es 
recomendable que el diseñador desarrolle el criterio de la prueba (véase 
el capítulo 4). 

Con estos objetivos presentados en términos de comportamientos obser- 
vables y una vez preparada la prueba de criterio, el diseñador está listo 
para descomponer los objetivos terminales en subobjetivos o en objetivos 
intermedios. Para determinar las habilidades, las tareas y los conocimientos 
específicos que los estudiantes deben poseer, el diseñador emprende un 
proceso denominado análisis de tarea (véase el capítulo 2), que descom- 
pone cada objetivo en sus componentes de comportamiento. Se descompone 
una tarea hasta que el diseñador llega al nivel en el cual las subhabilidades 
componentes forman parte del comportamiento inicial supuesto. Los com- 
portamientos iniciales (véase el capítulo 3) son habilidades y conocimientos 
componentes del comportamiento terminal y también parte del repertorio 
del estudiante previo a la instrucción. Á medida que avanza el análisis de 
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tarea, deben elaborarse una prueba de los objetivos intermedios y final- 
mente otra de las habilidades iniciales supuestas. 

Si fuera posible, los supuestos relativos a las habilidades iniciales re- 
queridas deben ser verificadas antes del desarrollo de la instrucción. Esto 
puede hacerse mediante la selección de una muestra de los estudiantes 
que represente la población estudiantil pretendida y aplicándole la prueba 
de habilidades iniciales que constituyen los requisitos previos. Si esta 
prueba revela que los estudiantes no tienen las habilidades iniciales re- 
queridas, el diseñador debe ajustar sus supuestos relativos al comporta- 
miento inicial en un nivel más realista, lo cual puede requerir un nuevo 
análisis de tareas, o bien, preparar materiales de instrucción especiales 
que pueden utilizar los estudiantes que no llenan las normas iniciales 
requeridas. En muchos casos, no se cuenta con los estudiantes idóneos 
para realizar la prueba previamente al desarrollo de la instrucción, de 
modo que el diseñador debe simplemente evaluar los comportamientos 
iniciales y de acuerdo con ello integrar el curso, 

En cualquier caso, el diseñador debe estar preparado para manejar 
a los estudiantes individuales que no tienen algunas habilidades previas 
requeridas (véase el capítulo 6). La preparación de los materiales del 
curso y la determinación de su contenido deben seguirse directamente 
de las presentaciones de los objetivos, el análisis de tarea y la estima- 
ción del comportamiento inicial de los estudiantes. La tarea del maestro 
consiste en tomar al estudiante desde el nivel del comportamiento inicial 
y guiarlo hasta llegar a los objetivos del curso. Para hacer esto en forma 
eficiente y efectiva se requiere imaginación, creatividad y considerable 
pericia en la organización y estructuración del contenido de la instrucción 
y la técnica de instrucción. Estos temas se estudian en la Segunda Parte 
del presente libro. 

Una vez preparados los materiales de la instrucción, el maestro está 
listo para administrar la prueba diagnóstica a los estudiantes que comien- 
zan su curso. Esta prueba diagnóstica debe incluir una prueba de las 
habilidades iniciales que constituyen los requisitos, de manera que el 
maestro pueda identificar a los estudiantes que todavía no están listos 
para recibir la lección, así como pruebas relativas a los objetivos inter- 
medios y a los objetivos terminales, de modo que pueda identificar aquellas 
áreas en las que los estudiantes ya son eficientes y, por tanto, no requieren 
instrucción. Los estudiantes que no satisfacen los requisitos previos pueden 
ser transferidos a un nivel inferior del curso (para el cual sí tengan los 
requisitos previos) si se cuenta con tal curso, o bien se les puede" impartir 
alguna instrucción previa al curso a fin de elevarlos al nivel de aprove- 
chamiento requerido. A los estudiantes que han alcanzado algunos obje- 
tivos del curso no debe requerírseles que reciban la instrucción relativa 
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Principio 


Continuar sosteniendo 
Esticar con firmeza mientras se pone 
los cordones ol cordón derecho 

a través de la gaza 


Continuar sosteniendo 
Poner el cordón mientras se tama 


derecho por encima, la parte superior de la 
después por abajo, gaza con la mano 
dejarlo derecha 


Utilizar el índice derecho 
para empujar un segmento 
del cordón derecho aire 
dedor de la gaza y debajo 
del otro extremo del 
cordón derecho 


Extirar 
firmemente 
los cordones 


Tomar un segmento 
del cordón derecho 
que ha sido llevado 
debajo con la mano 
izquierda 


Hacer la gazo 
con el cordón 
lequierdo 


Mantener firme 
la goza entre el Índice 
irquierdo y el pulgar 


Mantener firmes 
las gazas 


Figura 5.2, Diagrama de secuencia que muestra uno de los varios análisis 
posibles de la destreza, consistente en atarse los cordones de un zapato. Podrían 
incluirse más detalles. 


a estos objetivos, y se les puede enviar ya sea a un nivel más adelantado o 
proporcionarles material adicional de enriquecimiento (por ejemplo, pro- 
yectos, programas de autoinstrucción, discusiones de grupo, etc.) en tanto 
que los demás miembros del grupo trabajan para alcanzar estos objetivos, 
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Una vez que los estudiantes han recibido instrucción sobre los objetivos 
que previamente no se habían alcanzado, ya están listos para recibir la 
prueba sumaria o prueba de rendimiento. Esta prueba debe ser por refe- 
rencia a un criterio y debe incluir reactivos que cubran tanto objetivos 
intermedios como terminales. La misma puede emplearse para diagnos- 
ticar las áreas en donde se necesita más instrucción e identificar aspectos 
de la instrucción que deben ser ubicados en un nivel más elevado. Los 
maestros que no presenten trabajo adicional a quienes lo necesitan no 
cumplen con su responsabilidad de alcanzar los objetivos de instrucción, 
en tanto que los maestros que imparten esta instrucción pero no cambian 
la instrucción de la línea principal no mejoran la probabilidad de éxito 
futuro con el curso. Por supuesto, la decisión de revisar la instrucción 
fundamental debe tomarse sólo cuando grandes cantidades de alumnos no 
han logrado alcanzar un objetivo; cuando la falla afecta sólo a unos 
cuantos alumnos, bastará con impartir instrucción correctiva. 

Creemos que la instrucción debe considerarse satisfactoria sólo cuando 
todos los estudiantes alcanzan todos los objetivos importantes y realistas. 
Cuando se trata de cumplir con esta norma, la instrucción es necesaria- 
mente individualizada. Dada la misma instrucción, los estudiantes aprenden 
a ritmos distintos, El aprovechamiento deficiente de los alumnos tiene por 
causa diferentes razones. La instrucción correctiva que llega al meollo 
de la dificultad de los alumnos probablemente será más efectiva que el 
profundizar y el repasar indiferenciadamente. 

Para obtener éxito, el maestro de escuela debe tener un claro concepto 
de las metas de la instrucción y realizar un análisis de tareas completo, 
aun cuando utilice materiales de instrucción “en paquete”. De no ser así, 
el maestro no tendrá criterios adecuados para evaluar el rendimiento del 
estudiante ni guías apropiadas para diagnosticar las causas del fracaso 
del alumno. Existe un estrecho paralelo entre la estrategia para elaborar 
materiales de instrucción y la táctica para tomar decisiones cotidianas 
relativas a la instrucción en el salón de clases. El que elabora la instrucción 
trata de mejorar las lecciones. Si bien el maestro de escuela también está 
interesado en mejorar las lecciones para uso futuro, su principal trabajo 
es enseñar a los alumnos que tiene ya en el salón de clase, En consecuencia, 
cuando se identifica y diagnostica una falla en la comprensión de los 
alumnos, presta el máximo de atención a prescribir instrucción correc- 
tiva, en tanto que quien elabora los materiales se concentra en revisar la 
instrucción. 


Segunda parte 


La enseñanza 
y la 
ciencia 
del 
aprendizaje 


Introducción 


Un modelo 
de enseñanza 


En la Primera Parte de este libro se describe una estrategia general y 
práctica para elaborar e impartir instrucción. Se incluyen en dicha estra- 
tegia dos pasos que hemos rotulado “desarrollar la lección” y “enseñar” 
(véase la figura 5.1). El resto de la presente obra se dedica primordial- 
mentc a un tratamiento de estos dos pasos. Quedan por considerar la 
disposición de los materiales de instrucción, así como las técnicas de ense- 
ñanza que probablemente serán efectivas para diferentes finalidades hajo 
una diversidad de condiciones, 

La instrucción puede considerarse desde la perspectiva del maestro o 
desde el punto de vista del educando, Utilizaremos ambas. Comencemos 
con la del maestro. 

Un episodio completo de enseñanza consiste en los componentes que se 


diagraman en seguida: 


Aprovechamiento 
del alumno 


Reforzamiento y 
rerroalimentación 
correctiva 
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La presentación incluye asignar lecturas, demostrar, exhibir imágenes 
y diagramas, dar conferencias, escribir en el pizarrón, etc. Nótese que la 
presentación puede entrañar no sólo las actividades vivas del maestro, 
sino también el material contenido en litros, películas y programas. La eje- 
cución del estudiante incluye tomar pruebas, resolver problemas, contestar 
oralmente preguntas, escribir trabajos en determinado plazo, practicar una 
habilidad, completar ejercicios, conducir experimentos. Por razones que se 
aclararán en el siguiente capítulo, excluimos la observación, la audición 
y la lectura (salvo cuando la lectura misma sea el tema de enseñanza) del 
aprovechamiento del estudiante. La retroalimentación de reforzamiento 
y correctiva incluye decir a un estudiante si tiene razón o está equivocado, 
elogiar, otorgar premios, conceder y retirar privilegios, criticar e impartir 
instrucción correctiva. La retroalimentación correctiva puede incluir tam- 
bién el formular nuevas preguntas o plantear nuevos problemas, 

Aunque un episodio completo de enseñanza incluye presentar, disponer 
la ejecución del estudiante y proporcionar retroalimentación, las diferentes 
estrategias de enseñanza recalcan componentes distintos. Algunas estra- 
tegias pueden omitir uno de los componentes. Puede requerir días o aun 
semanas completar un ciclo de los tres componentes, o bien, puede termi- 
narse en un periodo tan breve como treinta segundos, Algunas de estas 
variaciones quedan ilustradas en el cuadro de la página 218. Nótese que la 
presentación se lleva la mayor parte del tiempo dedicado a la instrucción 
en este curso (hipotético) de conferencias universitarias, en tanto que la 
mayor parte del tiempo en la unidad (hipotética) de laboratorio está 
dedicada al aprovechamiento del alumno. Por otra parte, cada marco 
en un programa supone un ciclo de los tres componentes en un breve 


Respuesta a la pregunta 1 que aparece en la pág. 206. 


Nuestra presentación del objetivo se presenta abajo. Existen por 
lo menos varias formas aceptables de expresar este objetivo, de 
modo que si la suya no es igual a la nuestra, ello no quiere decir 
necesariamente que sea inadecuada. 

Como un zapato en su propio pic requiere longitudes libres de 
los cordones de por lo menos 15 centímetros, cuando el cordón 
se estira de ambos lados, el niño deberá poder atar sus cordones en 
un minuto o menos sin ayuda, de manera que: 


a) El lazo contenga dos gazas de aproximadamente la misma 
medida. 

6) El nudo esté unido al zapato y firme. 

c) El niño pueda desatar fácilmente los cordones del zapato. 
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periodo, y todo el programa contiene muchos ciclos. Las discusiones 
también suponen típicamente muchos ciclos. La unidad de laboratorio 
ilustrada en el cuadro tiene la forma general de un ciclo completo de 
presentación- ejecución-retroalimentación; además, incorporados dentro de la 
unidad de laboratorio, habria típicamente varios ciclos más breves. 

Ahora consideremos la instrucción a la luz de lo que el alumno debe 
aprender. Hablando en términos muy generales, pueden distinguirse dos 
categorías de aprendizaje: la primera es el aprendizaje de respuesta, que 
incluye la adquisición de un comportamiento motor, un comportamiento 
verbal simbólico y un comportamiento emocional. Una persona puede 
adquirir respuestas aisladas y discretas, pero más a menudo en la escuela 
aprende secuencias o cadenas de comportamiento, La segunda categoría 
es el aprender cuándo y en qué circunstancias nos debemos comportar en 
determinada forma. 


Respuesta a la pregunta 3 de la pág. 207. 


Favorecemos la respuesta c, la demostración de cada compo- 
nente, a la que sigue la práctica de ese componente. Algunas autori- 
dades recomiendan “el encadenamiento en reversa” en el caso de 
habilidades de esta clase (Gilbert, 1962), con Jo que se quiere 
decir que el niño debe comenzar con un zapato casi anudado y 
aprender primero la última subhabilidad, después la anterior y así 
sucesivamente. En este caso, preferimos el “encadenamiento hacia 
adelante”, en el cual el niño aprende el primer componente, des- 
pués el segundo, luego el tercero, etcétera. A medida que el niño 
aprende nuevos componentes, repasará los anteriores. 

Si bien los dibujos podrían tener algún valor, el lector deberá 
saber ya, por el análisis de tareas, que sería casi imposible enseñar 
a un adulto, y no digamos a un niño, a atarse los cordones de los 
zapatos por medio de una “breve explicación”. Los pasos son difí- 
ciles de describir en palabras y serían más difíciles todavía de 
comprender. La mayoría de los alumnos de jardín de niños no dis- 
tinguirán la derecha de la izquierda. Los términos arriba, abajo, 
a través y gaza serán difíciles y ambiguos para muchos niños. Un 
procedimiento de enseñanza verbal no funcionará. 

Un dibujo en forma de historieta tendrá algún valor si existe 
un problema de motivación; sin embargo, pensamos que la ma- 
yoría de los niños descarán poder atarse los cordones de los zapatos. 
Su problema será aprender cómo, problema que este tipo de di- 
bujos no resolverá. 


Presentación 


Ejecución del estudiante 


Retroalimentación 


Curso de conferencias 
universitarias 


“Tres conferencias de 40-50 
minutos, y una tarea de lec- 
tura de 60 páginas. 


Los estudiantes toman una 
prueba rápida de 20 minu- 
tos sobre el material pre- 
sentado. 


El maestro devuelve las prue- 
bas calificadas. Durante 15 
minutos se discuten los pun- 
tos principales que confun- 
dieron a muchos alumnos. 


Una sola estructura de un pro- 
grama de autoinstrucción 


Una oración. 


Los estudiantes llenan el 
espacio en una segunda ora- 
ción. 


La palabra o frase que fi- 
gura en el blanco aparece 
en la página siguiente. 


Unidad de laboratorio en 
un curso de ciencias 
para secundaria 


Se plantea un problema en 
una conferencia de 15 mi- 
nutos. 


Durante un periodo de 5 
días, equipos de estudiantes 


diseñan experimentos, ela- 
boran procedimientos, regis- 
tran observaciones, grafican 
resultados y sacan conclu- 
siones. 


El maestro hace sugerencias 
y preguntas con el fin de 
que los alumnos reconside- 
ren lo que hacen. Al final 
de la unidad, se discuten las 
diferencias de diseño, de 
procedimiento, de resultados 
y de conclusiones. 


Tres ilustraciones de los componentes en un episodio de enseñanza. 


nt 
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El medio contiene indicios que deben indicar a las habilidades el mo- 
mento de entrar en acción. Á menos que una persona haya aprendido 
a poner atención a esos indicios, su repertorio de comportamiento no 
tendrá valor alguno. Otros indicios guían al comportamiento una vez que 
cierto rendimiento se ha iniciado, Si una persona no ha aprendido a 
advertir esos indicios posteriores y a reaccionar ante ellos en forma precisa, 
su ejecución será errática, incoordinada e inefectiva. 

La organización de la Segunda Parte puede explicarse en términos de 
los tres componentes de la enseñanza —presentación, ejecución del estu- 
diante, y reforzamiento y retroalimentación correctiva— y de las dos 
categorías del aprendizaje aprender las respuestas y las condiciones bajo 
las cuales serán apropiadas estas respuestas. 

El primer componente de la enseñanza, la presentación, no se considera 
en un solo capítulo, sino desde diferentes perspectivas en los capítulos 9, 
10, 11 y 12. 

El capítulo 6, “Enseñanza de respuestas nuevas”, enfatiza el segundo 
componente del modelo de enseñanza y la primera categoría del apren- 
dizaje. Este capítulo aparece primero en la Segunda Parte, debido a que 
considera la primera tarea del alumno: aprender las respuestas. El princi- 
pal punto de este capítulo en la práctica es que los estudiantes aprendan 
lo que se les lleva a hacer. 

El capítulo 7, “Reforzamiento”, considera parte del tercer componente 
del modelo de enseñanza. Se describen procedimientos para influir en el 
comportamiento del estudiante, valiéndose del elogio, la atención, el dinero, 
prendas, juguetes, calificaciones, privilegios y castigos. La principal con- 
clusión es que las recompensas deben hacerse contingentes a cuando el 
estudiante llegue a un nivel de aprovechamiento claramente definido. Este 
capítulo también contiene sugerencias para tratar los problemas dis- 
ciplinarios. 

El capítulo 8, “Retroalimentación correctiva”, considera la otra parte 
del tercer componente del modelo de enseñanza, al describir estrategias y 
tácticas para alterar ejecuciones insatisfactorias del estudiante. Dichas 
estrategias y tácticas comprenden desde simplemente decir al estudiante 
que está equivocado, hasta presentar ejemplos contrarios y plantear ul- 
tcriores preguntas para lograr que el estudiante reconsidere su posición. 

Los siguientes capítulos consideran al primer componente de la en- 
seíanza, la presentación, desde distintas perspectivas. 

El capítulo 9, “Control del estímulo”, trata de enseñar a los estu- 
diantes cuándo deben comportarse en determinada forma, la segunda 
categoría del aprendizaje. A fin de actuar apropiadamente en diversas 
situaciones, los estudiantes deben poder distinguir los rasgos críticos de 
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cosas, acontecimientos, patrones de símbolos y comportamiento de las demás 
personas. Cuando las diferencias entre las cosas son sutiles, se requiere una 
discriminación fina. Se detallan procedimientos específicos para enseñar 
a los estudiantes a realizar discriminaciones difíciles. 

El capítulo 10, “Conceptos y principios”, considera una de las tareas 
más difíciles del maestro: el análisis y la enseñanza de conceptos y prin- 
cipios. También se ocupa del problema de cuándo y en qué circunstancias 
un determinado comportamiento resulta apropiado; sin embargo, en tanto 
que el capítulo 9 trata de estrechar el margen de ocasiones que evocarán 
una determinada respuesta, a fin de excluir aquellas ocasiones en que la 
respuesta es inadecuada, el capítulo 10 discute ampliar dicho margen para 
incluir todas las circunstancias en que resulta apropiado un comporta- 
miento específico. Los conceptos y los principios comprenden clases de cosas, 
acontecimientos o situaciones. Así, cuando una persona realmente sabe un 
concepto o principio, debe poder utilizarlo en cualquier situación a la 
que sea aplicable. 

El capítulo 11, “Motivación”, compara los conceptos que de la edu- 
cación tienen el psicólogo y el educador, y sugiere técnicas para manejar 
los procesos de la motivación en la situación del aprendizaje y también 
para tratar la motivación excesiva (que a menudo se suscita durante 
exámenes, concursos, funciones en público y actividades similares.) 

"Todo maestro espera que los alumnos utilizarán fuera del aula primero, 
y posteriormente en su vida, las habilidades y los conceptos que aprenden, 
Las condiciones que promueven la aplicación amplia y el uso continuo 
de las cosas aprendidas en la escuela son muy extensas y se estudian en 
varios lugares diferentes en el resto del presente libro. Que las habilidades 
y los conceptos sean utilizados depende en parte de la motivación, en 
parte de si el estudiante ha aprendido a reconocer señales de que la habi- 
lidad o el concepto son pertinentes (capítulos 9 y 10), pero también de 


Respuesta a la pregunta 6 de la pág. 207. 


Escójase una norma mínima de rendimiento. Dedíquese un poco 
de tiempo a tratar de pensar en una forma más sencilla de atarse 
los cordones de los zapatos que tenga estas cualidades: el niño 
puede hacerlo por sí mismo; los cordones se mantendrán atados; 
el niño puede desatarlos por sí mismo fácilmente (un nudo ordi- 
nario no funcionará porque es difícil de desatar). Después de ha- 
berse intentado un nudo más simple (doble, véase la pág. 229, 
donde consta una descripción de la solución de los autores. 
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que el estudiante pueda recordar la habilidad o el concepto. El capítu- 
lo 12, “La memoria”, considera, por tanto, las explicaciones de por qué 
tiene lugar el olvido y sugiere métodos para reducirlo y para promover 
el recuerdo en general. 


Respuesta a la pregunta 5 de la pág. 207. 


Tratemos de imaginarnos lo que están haciendo mal. Tratemos 
de ayudarlos a superar sus dificultades. Si un niño hace una gaza 
demasiado pequeña, logremos que la haga más grande. Si suelta 
la gaza con su mano izquierda antes de tiempo, logremos que la 
sostenga más tiempo; además, procuremos demostrar que podemos 
guiar los dedos del niño con los nuestros. 


Capítulo 


La enseñanza de 
respuestas 
nuevas 


Los tres componentes de la enseñanza son presentar una tarea o ma- 
teriales, preparar la respuesta del estudiante e impartir reforzamiento y 
retroalimentación. Comenzaremos nuestra consideración detallada del pro- 
ceso de la enseñanza con el componente de en medio: preparar la respuesta 
del estudiante. Este punto de partida tiene sentido porque la primera 
tarea de un estudiante es aprender las respuestas que se le pedirán. La 
persona que termine de leer el presente capítulo deberá poder: 


1. Describir la longitud óptima de una presentación que preceda a 
la respuesta del estudiante. 

2. Identificar las relaciones que deben existir entre una presentación 
y la respuesta del estudiante, que le sigue. 

3. Identificar las condiciones bajo las cuales la respuesta del estu- 
diante es sumamente importante. 


Ya nos hemos referido a la distinción entre: a) aprender respuestas 
nuevas, y b) aprender cuándo hacer esas respuestas, Esta distinción es 
importante. Consideremos un caso que no supone el aprendizaje de res- 
respuesta nuevas. Supongamos que la palabra “lobo” es parte del vocabu- 
lario hablado de un alumno de primer año; sin embargo, cuando se 
encuentra con la palabra en una oración que lee, no dice “lobo”. No nece- 
sita aprender la respuesta, ya que puede decir la palabra. Lo que debe 
aprender es otra circunstancia en la cual pronunciar la palabra, ya sea 
para sí mismo o en voz alta. Debe aprender a decir “lobo” cuando aparece 
la secuencia de las letras 1-0-b-0. 

Ahora consideremos un caso que sí supone el aprendizaje de respuestas 
nuevas, Supongamos un alumno de quinto año que nunca se ha encon- 
trado con la palabra “analogía”. Tendrá que aprender a pronunciar esa 
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palabra y tal vez a escribirla. Por supuesto, también tendrá que aprender 
a reconocerla cuando aparezca en forma oral o escrita y qué significa; 
pero estos aprendizajes tienen que ver con cuándo utilizar la palabra, y no 
con cómo hacer la respuesta misma. Una persona puede aprender la res- 
Puesta antes de aprender cuándo debe darla o al mismo tiempo; pero, 
evidentemente, no puede aprender cuándo debe comportarse en cierta 
forma antes de ser capaz de comportarse en esa forma. 

La expresión singular “una respuesta” es un poco arbitraria, debido 
a que sugiere una unidad de comportamiento que no es divisible en com- 
ponentes menores. A menudo sería más exacto decir “secuencia de respues- 
tas”, en vez de “una respuesta”. ¿Cuál es la unidad de comportamiento 
funcional que pudiera llamarse correctamente “una respuesta”? Una con- 
testación aproximada es que una sola respuesta es todo aquel comporta- 
miento que, una vez iniciado, casi siempre desembocará en una forma 
automática e invariante. Según esta definición, el saludo convencional: 
“¿Cómo está usted?” por lo regular es una sola respuesta, aun cuando 
contiene varias palabras; por otra parte, para un lector principiante que 
pronuncia una palabra poco familiar, la unidad funcional de comporta- 
miento es menor que una sola palabra. Atarse los cordones de los zapatos 
ciertamente supone muchas respuestas para un alumno de jardín de niños, 
pero tal vez pudiera considerarse como una sola respuesta para un adulto. 

Las respuestas raras veces son completamente nuevas. A menudo las 
“nuevas” entrañan una síntesis de otras respuestas en las que el estudiante 
ya es capaz; o bien, el estudiante debe aprender a hacer una respuesta 
similar a otra que ya existe en su repertorio. En tales casos, enseñar la 
respuesta supone sólo modificar un comportamiento que ya es capaz de 
practicar el alumno. Entra en juego aprender la respuesta cuando las con- 
testaciones en el repertorio del estudiante se refuerzan o vienen a ser más 
probables; por ejemplo, todo mundo tiene en su vocabulario palabras 
que raras veces utiliza en todo caso. El aprendizaje de la respuesta incluye 
lograr que una persona emplee tales palabras con mayor frecuencia. En 
resumen, además de la adquisición de respuestas completamente nuevas, 
el aprendizaje de la respuesta abarca la síntesis, la modificación y el 
refuerzo de respuestas anteriormente adquiridas. 


Respuesta a la pregunta 4 en la pág. 207. 


Creemos que sería mejor no enseñar más que a dos niños cada 
vez. Hagamos sentar uno a cada lado de nosotros Es importante que 
los niños vean cómo se mueven nuestras manos desde la perspectiva 
de la cual ven sus propias manos (Roshal, 1961). 
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¿Cuál de las siguientes cuestiones entraña el aprendizaje de 
respuestas nuevas?: 


A. Un estudiante de violín que aprende a oír la diferencia 
entre un LA y LA sostenido. 

B. Un miembro de la línea de ataque de un equipo de futbol 
americano que aprende a mantener agachado el cuerpo 
cuando bloquea. 

C. El jugador de un equipo de basquetbol que aprende las si- 
tuaciones en que debe pasar la pelota, en vez de lanzarla 
al aro. 

D. Un actor que aprende su papel. 

E. Un policía bisoño que aprende a apretar el gatillo de su 
revólver. 

F. Un bebé en situación de aprender que “da-da” se aplica 
solamente a su padre. 


La respuesta aparece en la pág. 228. 


Enseñanza de respuestas valiéndose de la instrucción verbal. La forma 
más simple de lograr que una persona produzca una respuesta nueva es 
describir la respuesta que debe dar. Este procedimiento funcionará cada 
vez que la respuesta pueda describirse fácilmente cn palabras y que el 
estudiante comprenda esas palabras; por ejemplo, podría enseñarse a los 
alumnos del séptimo grado a encontrar la superficie de un rectángulo 
diciéndoles: “Para encontrar la superficie de un rectángulo, se debe 
multiplicar la anchura por la altura.” Un episodio completo de enseñanza 
incluiría preparar la respuesta del estudiante (por ejemplo, mediante la 
pregunta: “¿cuál es la superficie de un rectángulo de 25 centímetros 
de altura y de 121% centímetros de anchura?”) y proporcionando refor- 
zamiento y retroalimentación (por ejemplo, “25 centímetros por 121% cen- 
tímetros es igual a 312.5 centímetros; la superficie del rectángulo tiene 
312.5 centímetros cuadrados”). 

Cuando aprender la respuesta supone reforzar respuestas que ya forman 
parte del repertorio del estudiante, describir la forma general de la res- 
puesta constituye a menudo un primer paso satisfactorio. Supongamos 
que un macstro de inglés de escuela secundaria recibe de un estudiante 
un breve relato que comienza con las siguientes oraciones: 


Un joven estaba de pie en un claro del bosque. Era bastante apuesto. Mientras 
estaba ahí, advirtió la presencia de un ave rara. El ave tenía brillantes colores. 
Los colores brillantes excitaron su ¿maginación. 
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El maestro considera que el estudiante utiliza oraciones muy breves 
y cortadas, en tanto que se vale de un número excesivamente pequeño de 
oraciones complejas profundamente enclavadas en sí mismas. Para cam- 
biar el comportamiento del estudiante, el maestro podría decir: “Tu texto 
sería más interesante si te valieras de oraciones más largas y complejas. 
¿Por qué no tratas de reescribir el comienzo de tu historia en una sola 
oración que no contenga cláusulas independientes?; en otras palabras, no 
trates de ligar sólo las oraciones con «y».” La siguiente revisión cumple 
con estos criterios. 


Los brillantes colores de un ave rara cuya presencia advirtió excitaron la imagi- 
nación de un apuesto joven que estaba de pie en un claro del bosque, 


Debe recalcarse que este ejemplo, como los otros que figuran en esta 
sección, es incompleto en el sentido de que para producir un cambio 
duradero en el comportamiento, por lo regular se requiere mucha más 
práctica y un programa sistemático de reforzamiento y retroalimentación. 

La instrucción verbal puede ser un medio sumamente efectivo de en- 
scñar respuestas verbales simbólicas. Por lo regular es menos efectiva para 
enseñar respuestas motoras. Probablemente, el lector aprendió del ejercicio 
del capítulo 5 que sería difícil enseñar a un alumno de jardín de niños 
a atarse los cordones de los zapatos con sólo describir con palabras los 
movimientos componentes. Tampoco los adultos pueden aprender fácil- 
mente movimientos complejos a partir de explicaciones verbales. Si bicn un 
bailarín profesional podría interpretar un paso de danza de una descrip- 
ción verbal, tal descripción sería inútil con la persona promedio. Esto no 
quiere decir que las palabras no desempeñen ningún papel en la enseñanza 
de respuestas motoras, sino que las mismas no pueden soportar la carga 
principal de la instrucción. (La enseñanza por medios orales se estudia 
con mayor amplitud en el capítulo 10.) 


Enseñanza de respuestas mediante demostraciones. Una técnica que 
por lo regular resulta útil cs demostrar la respuesta para el estudiante. El 
maestro puede servir como modelo y lo mismo otros estudiantes. Las demos- 
traciones pueden ser filmadas. También Jos dibujos y los diagramas pueden 
utilizarse para enseñar respuestas, aunque un tanto menos efectivamente 
que Jas representaciones móviles, 

Las demostraciones tienen su lugar en la enseñanza de respuestas sim- 
bólico-verbales. Consideremos el enseñar a un estudiante a pronunciar 
palabras en un lenguaje que contenga fonemas (unidades sonoras) que 
no se encuentran cn su lengua nativa. La mejor forma de enseñar a una 
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personz a pronunciar, por ejemplo, la diéresis alemana, como en schone, 
es que el maestro articule el fonema él mismo y pida al estudiante que lo 
imite. Naturalmente, las demostraciones tienen un valor especial cuando 
la respuesta no se presta a la descripción verbal. Como ya se indicó, esto 
suele valer para las respuestas motoras. (En el presente capítulo aparece 
un ejemplo extenso de una enseñanza de destreza motora.) 

Con frecuencia, si no es que siempre, “las acciones hablan con voz 
más alta que las palabras”. Intencionadamente o no, los estudiantes 
aprenderán de observar lo que hace un maestro, así como de escuchar 
lo que dice que debe hacerse. Desde temprana edad, los niños aprenden 
por imitación. Cualquier niño, hasta cierto punto, imita a sus iguales en 
materias de lenguaje, vestimenta, estilo de pelo y también en otras formas. 
La investigación indica que la gente atractiva con cierta posición es más 
probable que sea seleccionada como modelo. Esto es así aun en el caso 
de los niños, En un jardín de niños donde era maestra la esposa de uno de 
los autores fue inscrito el hijo único de un director de música coral y de una 
maestra de lenguaje. El chico había estado casi mudo hasta la edad de 
cuatro años, pero cuando comenzó a hablar su dicción no tenía defectos. 
Después de unas pocas semanas de asistir a la escuela, ante el comprensible 
susto de sus padres, el chico comenzó a cecear. La investigación reveló que 
el chico más grande y más fuerte del grupo escolar ceceaba. En el caso de 
este niño, así como en el de otros también, el cecear era la primera nueva 
respuesta evidente adquirida en la escuela. 

La gente aun puede llegar a adquirir un comportamiento emocional 
por imitación. Albert Bandura y sus colegas (Bandura y Walters, 1963) han 
realizado un gran número de estudios en los que los niños aprendieron 
patrones de comportamiento al observar modelos adultos. Algunos niños 
en uno de estos experimentos (Bandura, Ross y Ross, 1963) observaron ya 
sea a un adulto o al personaje de un dibujo golpear, abofetear, aplastar, 
patear, arrojar y gritar a un gran muñeco de plástico inflado, Otros niños 
vieron a un adulto jugar con el muñeco en una forma placentera y no 
agresiva. Cuando se les dio la oportunidad de jugar con el muñeco, los 
chicos que habían observado el modelo agresivo produjeron el doble de res- 
puestas agresivas que los niños que habían observado al modelo no agresivo. 
(La figura 6,1 contiene fotografías de niños que reproducen el comporta- 
miento del modelo no agresivo.) Incidentalmente, la investigación indica 
que la noción de que el comportamiento antisocial puede ser frenado al 
estimular a una persona agresiva a que libere sus sentimientos reprimidos 
es probablemente falsa. La gente que se ve estimulada para actuar en 
forma agresiva probablemente mostrará un comportamiento más agresivo 
en el futuro (Kahn, 1960). 
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Los maestros, como las demás personas, hacen las cosas como han 
observado hacerlas a los demás. l na persona pasa dieciséis o más años 
años como estudiante antes de lleg y a convertirse en maestro. Una razón 
de que las prácticas de eneñanza sean resistentes al cambio es que resulta 
difícil escapar a los patrones de toda una vida, Aun aquellos que son más 
cuidadosos acerca de la técn :a de la instrucción tienden a enseñar en la 
misma forma en que se les .nseñó a ellos. No es raro el profesor de edu- 
cación que no hace sino pronunciar sus conferencias acerca del valor de la 
discusión y de la participación activa de los estudiantes. 

Cuando aprende de una demostración, la primera respuesta del alumno 
supondrá copiar, hacer eco o imitar. Tales respuestas constituyen sólo una 
primera aproximación al comportamiento deseado. Para cuando llega al 
final de la sccuencia de la enseñanza, el alumno debe poder responder 
por sí mismo sin tener un modelo del cual copiar. Debe ser separado de su 
modelo lo más pronto posible. (Las razones de esta regla se aclaran pos- 
teriormente en este capítulo, con especial referencia a la actividad de 
copiar textos con el fin de enseñar ortografía, y se considerarán de nuevo, 
bajo una perspectiva diferente, cn el capítulo 9.) 


Otros métodos de enseñar respuestas. La instrucción verbal y la de- 
mostración pueden combinarse para enseñar respuestas; además, en ocasio- 
nes es posible que los estudiantes descubran la respuesta sin una instrucción 
verbal directiva o sin demostración. Un método de descubrimiento fun- 


Respuesta a la pregunta 7 de la pág. 207. 


Puede ser factible disponer alguna cosa que el resto de los niños 
puedan hacer por sí mismos; sin embargo, téngase presente que los 
alumnos de jardín de niños por lo común no pueden prolongar una 
actividad durante más de unos cuantos minutos sin supervisión. 
Los niños a los que enseñamos a atarse los cordones de los zapatos 
necesitan toda nuestra atención no dividida. Para enseñar a cada 
niño de la clase, será necesario dedicar varias horas. Probablemente 
cl maestro necesitará ayuda. Tal vez podamos pedir que nos pres- 
ten a un alumno de los primeros o de los últimos años de secun- 
daria o si no están disponibles, a uno de quinto o sexto años 
durante un par de horas por semana; o quizá podríamos solicitar 
la ayuda de algunas madres. 


Respuesta a la pregunta de la pág. 221. 


B.D y E suponen aprendizaje de respuestas. 
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cionará cuando la respuesta nueva, que por lo regular es un principio 
o una regla, suponga más síntesis de respuestas que ya están en cl reper- 
torio del estudiante. (La enseñanza por descubrimiento se estudiará en 
detalle en el capítulo 10.) 

Al enseñar respuestas nuevas, el reforzamiento y la retroalimentación 
tienen máxima importancia, La dirección verbal y la demostración, cuando 
han sido planificadas adecuadamente, evocarán una aproximación de la 
respuesta deseada. Entonces la respuesta es conformada en su molde final 
utilizando el reforzamiento y la retroalimentación. De hecho, es posible, 
mediante el empleo del reforzamiento, conformar respuestas sin una pre- 
sentación introductoria, (La técnica de conformación se describe en el 
capítulo 7.) 


El papel de la respuesta del estudiante 


Uno de los principios más importantes de todo el presente libro es que 
los estudiantes aprendan actuando. Para fines de análisis, pueden distin- 
guirse tres niveles de respuesta activa: en cl primero se pide al estudiante 
que lea, que escuche o que observe; en el segundo se le requiere que 
presente una respuesta tácita particular; y, finalmente, en el tercero se le 
solicita una determinada respuesta expresa. 

Cuando un alumno lec en silencio, produce respuestas activas. Cierta- 
mente que, a menos que mueva los labios, nadie más puede ver esas res- 
puestas; sin embargo, la lectura en silencio entraña una respuesta activa, 
Cuando se interrumpe la respuesta activa, para cualquier finalidad prác- 
tica, la lectura cesa. La mayoría de la gente ha tenido la experiencia de 
comenzar a lecr un libro y de encontrar que han dado vuelta a varias 


Respuesta a la pregunta presentada en la respuesta a la pregunta 6 
de la pág. 220, 


Atar los cordones de los zapatos con una sola gaza podría ser 
un aprovechamiento mínimo aceptable. La parte más dificil de atar 
los cordones en la forma convencional es la maniobra que produce 
dos gazas. Una atadura con una sola gaza es simplemente un nudo 
llano inverso en el cual uno de los dos extremos atados es una gaza, 
en vez de ser una sola atadura. Con un poco de experiencia, un 
maestro debe poder reconocer tempranamente en la instrucción al 
niño que tiene una coordinación muscular deficiente y enseñarlo 
a hacer nudos de una sola gaza. Los niños con buena coordinación 
deben ser estimulados para que hagan nudos más elegantes. 


230 SEGUNDA PARTE. ENSEÑANZA Y LA CIENCIA DEL APRENDIZAJE 


páginas sin tener la más leve idea de lo que ha pasado ante sus ojos. Este 
fenómeno ocurre cuando se detiene la dedicación activa al libro; asimismo, 
el escuchar y el observar entrañan respuestas activas. Si el estudiante no 
está activamente dedicado a escuchar lo que dice un orador, entonces 
en realidad no escucha. 

Al siguiente nivel, se le pide al alumno que produzca determinadas 
respuestas tácitas. Desde luego, las respuestas que suponen lecr, observar 
y escuchar son principalmente tácitas; pero, a diferencia de leer o de 
escuchar, el requerimiento de la respuesta en este nivel es perfectamente 
definido y estructurado; por ejemplo, puede solicitarse al estudiante que 
conteste una pregunta o que resuelva un problema. La respuesta tácita 
no es observable públicamente. De aquí que el estudiante sea instruido 
para “pensar” la respuesta, en vez de escribirla o de marcar una alternativa; 
o bien, se le pide que trabaje en un problema que tiene en la cabeza, sin 
poner por escrito el resultado o cualquiera de los pasos intermedios. 
Sin embargo, existen considerables pruebas de que requerir respuestas 
tácitas particulares dentro de una lección aumenta el aprendizaje. 

Se han realizado muchas investigaciones sobre los efectos de requerir 
respuestas expresas particulares —o, como fueron llamadas tales respuestas, 
de recitación— entre 1900 y 1920. Buena parte de la investigación inicial 
fue resumida por el famoso educador Arthur T. Gates (1917). Esta inves- 
tigación por lo general muestra que solicitar la recitación activa aumenta 
el aprendizaje. Gates también terminó el experimento clásico acerca de 
los efectos relativos de la lectura y la recitación. En su experimento, 
varios centenares de alumnos de escuela elemental memorizaron listas de 
sílabas de tres letras que no tenían ningún sentido (trigramas) o biografías 
breves, como las siguientes: 


James CunurcH nació en Michigan el 15 de febrero de 1869. Estudió en Munich, y 
posteriormente aprendió silvicultura y agricultura, Fue director del Observatorio 
Meteorológico de Mt. Rose. Estudió la evaporación de la nieve, su contenido 
de agua y la congelación. 

Jony CLark nació en Indiana, el + de junio de 1867. Estudió cirugía y fue médico 
en Filadelfia. Enseñó en Johns Hopkins. Ha visitado Italia y Rusia. Tiene un 
hermano en Vancouver. 

MorToN CLovER nació en Ohio, el 25 de abril de 1875. Estudió química en Michi- 
gan. Trabajó en Manila durante ocho años. Escribió artículos sobre el contenido 
del cornejo, del azúcar y de los ácidos. Vive ahora en Detroit. 


Gates investigó en particular los efectos de dedicar una proporción 
cada vez mayor del tiempo total de estudio a la recitación activa. Aunque 
todos los grupos dedicaron la misma cantidad de tiempo a estudiar, uno 
de ellos dedicó todo el tiempo a leer el material; otro grupo leyó durante la 
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Figura 6.2. Porcentaje de recuerdo de los trigramas inmediatamente después 
del aprendizaje y cuatro horas después, como función de la proporción del 
tiempo de estudio dedicado a la recitación. Cada punto representa 120 alum- 
nos de cuarto, sexto y octavo grados. (Basada en la obra de Gates, 1917.) 


primera parte del periodo el 80% del tiempo y después se dedicó a la reci- 
tación activa durante el restante 20%; otro grupo leyó el 60% inicial 
del periodo y recitó el restante 40%, y así sucesivamente. Se dijo a los 
niños que al leer: “No deben apartar los ojos del papel; no deben cerrar 
los ojos para ver si pueden decir las palabras; de hecho, no deben decir 
una sola palabra, a menos que en realidad la estén viendo; de hecho le- 
yéndola” (pág. 30). Cuando el experimentador hizo la señal de comenzar 
a recitar, se suponía que los niños empezaban a intentar repetir cl material 
para ellos mismos sin ver el texto. Se les dieron instrucciones de no ver las 
palabras, 2 menos que fuera absolutamente necesario. Inmediatamente 
después del periodo de estudio, se aplicó una prueba en la cual los niños 
escribieron todo lo que podían recordar. La prueba se repitió cuatro horas 
después. Las figura 6.2 y 6.3, que se basan en datos de Gates, trazan los 
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Figura 6.3. Porcentaje de recuerdo de las biografías inmediatamente después 

del aprendizaje y cuatro horas después, como función de la proporción del 

tiempo de estudio dedicado a la recitación. Cada punto representa 200 alumnos 

de tercero, cuarto, quinto, sexto y octavo grados. (Basada en la obra de Gates, 
1917.) 


resultados del experimento respecto de los trigramas y de las biografías, 
respectivamente. 

Cuando la respuesta es públicamente observable o deja un registro 
públicamente observable, se dice que es una respuesta abierta o manifiesta, 
Asi como existen datos que sugieren que la recitación activa, en com- 
paración con la lectura, aumenta el recuerdo, existen también datos de 
que solicitar respuestas abiertas incrementa el aprendizaje en un grado 
algo mayor que el de producir respuestas encubiertas; por ejemplo, Michael 
y Maccoby (1961) mostraron a 49 clases de alumnos de primeros y últimos 
años de escuela secundaria una película com duración de 14 minutos, 
titulada Modelos de supervivencia, que describe la defensa civil contra 
un bombardeo atómico, El experimento fue completado en 1950 y 1951, no 
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mucho tiempo después de que la Unión Soviética logró probar su primer 
artefacto atómico, de manera que el tema tenía un interés urgente e 
inmediato, Algunos grupos sólo vieron la película. Las demás clases rea- 
lizaron cuatro “sesiones de participación”, las cuales tuvieron lugar durante 
tres interrupciones de la película y al final de la misma. Durante las se- 
siones de participación, el maestro leyó algunas preguntas que cubrían 
algunos de los puntos presentados en la sección anterior de la película, 
En los grupos de respuesta expresa, los estudiantes escribieron sus res- 
puestas en hojas especiales, en tanto que en los grupos de respuesta tácita 
se instruyó a los alumnos para que “pensaran” las respuestas. Después de la 
película, se administró una prueba de 30 reactivos. Las preguntas, que 
eran todas de la clase de respuesta breve, comprendían información direc- 
tamente cubierta por la película. Acerca de Jas preguntas de la prueba 
resumida que habían sido presentadas y contestadas durante las sesiones 
de participación, los estudiantes que sólo vieron la película obtuvieron un 
52.59 de respuestas correctas; los que produjeron respuestas tácitas durante 
las sesiones de participación obtuvieron un 66.1% de contestaciones correc- 
tas; y los que produjeron respuestas expresas por escrito lograron un 
70.4%. Nótese que el requerimiento de las respuestas tácitas registró una 
ventaja bastante considerable sobre los que sólo vieron la película, en 
tanto que se obtuvo otra ventaja, más pequeña, el pedir que las respuestas 
constaran por escrito. No se registró diferencia alguna entre grupos sobre 
preguntas relativas a la película que no fueron presentadas durante las 
sesiones de participación. Esto indica que, en este caso al menos, todos 
los hechos positivos de presentar preguntas durante la película deben atri- 
buirse a la práctica que obtuvo el alumno al contestarlas, y no de cualquier 
estímulo presentado a los estudiantes para que pusieran una mayor aten- 
ción: si los alumnos a los que se hicieron preguntas hubieran puesto, como 
resultado, mayor atención, habrían tenido un mejor desempeño en todas 
las preguntas de la prueba resumida, y no sólo en las que practicaron 
durante la lección. 


Condiciones bajo las cuales la respuesta expresa facilita el aprendizaje. 
El requerimiento de producir respuestas abiertas es una de las principales 
características de la instrucción programada; por tanto, constituyó una 
verdadera sorpresa y un gran desencanto para algunos investigadores cuan- 
do un estudio tras otro sobre instrucción programada revelaron que los alum- 


Estádiense las figura 6.2 y-6.3 y pónganse por escrito las prin- 
cipales conclusiones que pueden extraerse del experimento de Gates. 


La interpretación de los autores puede verse en la pág. 234. 
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nos de quienes se solicitaban respuestas abiertas no aprendían más que los que 
presentaban respuestas encubiertas o leían programas con los huecos llenos 
(Alter y Silverman, 1962; Crist, 1966; Dellapiana, 1962; Hartmann, Morri- 
son y Carlson, 1963; Lambert, Miller y Willey, 1962; Stolurow y Walker, 
1962; Tobias y Weiner, 1963). Por fortuna, no haber logrado encontrar 
lo que casi todos esperaban ejerció el efecto conveniente de conducir a 
investigaciones que han aclarado las condiciones bajo las cuales la respuesta 
abierta facilita el aprendizaje. 

Las respuestas abiertas pertinentes que ocurren por las razones correctas 
aumentan el aprendizaje; por otra parte, el requerimiento de presentar 
respuestas manifiestas impertinentes puede interferir realmente con el 
aprendizaje. Supongamos que la finalidad de una estructura en un pro- 


Respuesta a la pregunta de la pág. 233. 


A. Tanto en el caso de los trigramas como en el de las biogra- 
fías, cuanto mayor sea la proporción de tiempo dedicado 
a la recitación, mayor será el recuerdo, salvo que los efec- 
tos fueron menos pronunciados en el caso de las biografías 
que en el de los trigramas. De hecho, el recuerdo en el 
caso de las biografías alcanzó su valor máximo cuando 0.6 
del tiempo se dedicó a la recitación. Éstas son las conclu- 
siones principales. Las que siguen son menos importantes. 


B. En general, parece que los niños recordaron un porcentaje 
mayor de los trigramas que de las biografías. (Este resul- 
tado no es típico. Si permanecen iguales todas las demás 
cosas, la gente aprende y recuerda un porcentaje más alto 
del material que tiene sentido respecto del que no lo tiene.) 


C. El volumen olvidado en el intervalo de cuatro horas entre la 
prueba resumida inmediata y la que se aplicó después es, 
en términos generales, constante a través de todas las pro- 
porciones de tiempo dedicado a la recitación. Este hecho 
indica que la variación en el tiempo de recitación influye 
en la cantidad de material aprendido (representado por la 
prueba resumida inmediata) y no (salvo indirectamente 
al afectar a la cantidad de material aprendido) a la de 
material recordado. 


D. En el lapso de cuatro horas transcurridas entre las dos 
pruebas, los estudiantes olvidaron más trigramas que bio- 
grafías. 
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grama de autoinstrucción es enseñar acerca de los reflejos. ¿Cuál de las 
siguientes expresiones es la mejor versión? 


El médico golpea suavemente las rodillas con un_____________afinde 
probar nuestros reflejos, 
El médico golpea suavemente las rodillas con un martillo a fin de prolvar nuestros 


Por supuesto, la segunda expresión es mejor porque lleva al estudiante 
a escribir “reflejos”, en tanto que la primera lo lleva a escribir “martillo”, 

James G. Holland (1965b) uno de los que iniciaron la instrucción 
programada, con el fin de demostrar que el requerimiento de presentar 
respuestas manifiestas efectivamente aumenta el aprendizaje, altró 377 
expresiones del Andlisis de la conducta * (Holland y Skinner, 1961 —el 
programa de psicología en que se basan las dos expresiones presentadas 
antes) en tal forma que el contenido era idéntico al programa normal, 
excepto que en cada expresión se escogió una palabra diferente para de- 
jarla en blanco. Una versión experimental requería respuestas que se 
juzgaban como poco pertinentes para el material crítico contenido en el pro- 
grama, Una segunda versión fue modificada de manera que, si bien depen- 
dían del contenido crítico, las respuestas correctas eran difíciles de dar 
—tanto que los alumnos cometieron errores en el 749% de ellas. En una 
tercera versión los blancos fueron llenados; en consecuencia, sólo se pedía 
al alumno que leyera. La versión final era el programa normal que, 
según esperaban los autores, había sido construido de manera que se solici- 
taban del alumno respuestas expresas pertinentes. Los resultados del ex- 
perimento aparecen en la figura 6.4, Como puede verse, los alumnos que 
recibieron el programa normal sólo cometieron aproximadamente la mitad 
de los errores, en la prueba de aprovechamiento que se aplicó después del 
programa, que los alumnos que recibieron cualquiera de las otras versiones. 
El experimento demuestra que si las respuestas son pertinentes para cl 
contenido crítico y el estudiante es capaz de dar estas respuestas correc- 
tamente, existe una ventaja en solicitar la respuesta abierta. 

Krumboltz (1964) terminó un experimento semejante con resultados 
similares. Los estudiantes universitarios que recibieron la versión de un 
programa sobre pruebas y mediciones que requerían respuestas triviales 
tuvieron un rendimiento significativamente inferior en la prueba resumida 
que aquellos que sólo leyeron expresiones completas a los que llevaron el 
programa normal; pero los dos últimos grupos no difieren. Este estudio 
demuestra que requerir una respuesta trivial puede realmente alterar los 
hábitos de lectura que suelen ser adaptables. 


* Hay versión en castellano de Editorial Trillas, México, 1976. 
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PORCENTAJE CORRECTO 


A B 


[e] 
PROGRAMA 


o 


Figura 6.4. Porcentaje correcto en la prueba sumaria de cuatro versiones de 
un programa de psicología. (Adaptada de la obra de Holland, 1965.) El pro- 
grama A es el programa normal, con respuestas determinadas y dependientes 
del contenido crítico; el programa B tiene determinadas las respuestas, pero 
éstas guardan relativamente poca relación con el contenido crítico; el progra- 
ma C tiene respuestas relativamente no determinadas, pero dependientes del 
contenido crítico, y el programa D sólo tiene aseveraciones completas sin 
respuestas. 


Entonces, sólo las respuestas abiertas pertinentes aumenta el aprendi- 
zaje; además, estas respuestas deben ocurrir por las razones correctas para 
que el aprendizaje sea beneficioso. Un estudiante debe poder responder 
correctamente si y solamente si pasa por los pasos que el maestro dispone. 
(Véanse las expresiones en la figura 6.5, por ejemplo, que provienen de un 
programa sobre moneda y banca. “Letras de cambio” es la respuesta 
correcta en varias de las expresiones aludidas.) 


Examine el lector la figura 6.5 y considere la siguiente pre- 
gunta antes de seguir adelante. ¿Será necesario que el alumno 
lea todo el texto a fin de llenar correctamente los huecos? 


La respuesta aparece en el siguiente párrafo. 
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22. Una L ———— de cambio (giro) es conveniente para pagar deudas. 


23. El vendedor de una mercancía, al enviar una letra dec _____— girada contra el 
comprador y al adjuntar los documentos de embarque a un banco para su cobro, 
puede tener la certeza de que la mercancía no será entregada al comprador sino 
hasta que la pague. 


Figura 6.5. Dos cuadros de un programa sobre moneda. (Adaptada de Holland 
y Kemp, 1965.) 


Holland y Kemp (1965, 1966) inventaron un procedimiento simple 
pero ingenioso denominado “técnica de tachaduras”, para medir el grado 
en que las respuestas solicitadas en un programa de autoinstrucción de- 
penden del contenido del programa. La gente adiestrada en esta técnica 
se prepara para cruzar con un crayón negro toda palabra en un programa 
que pueda ser omitida sin que por ello resulte más difícil responder 
correctamente. En la figura 6.5, por ejemplo, la gente puede dar las 
respuestas correctas al cuadro, aun cuando todo, excepto las frases “Letra 
dec” y “L___— de cambio”, ha sido enegrecido, Este hecho indica 
que las respuestas no son apropiadamente contingentes al material crítico 
en los cuadros. 

Según Holland y Kemp (1966), la “proporción de tachaduras” es el 
porcentaje de palabras en un programa que puede ser cubierto sin influir 
en la tasa de error. En el programa sobre moneda y banca considerado en 
su totalidad, el 69% de las palabras podían ser cubiertas sin aumentar la 
dificultad para completar correctamente los huecos. Holland y Kemp 
(1966) computaron las proporciones de tachaduras, que variaron del 
11 al 75%, en el caso de los programas utilizados en doce experimentos 
que anteriormente habían comparado la respuesta expresa con la respuesta 
encubierta y con la lectura. Las cuatro proporciones de tachaduras más 
bajas se obtuvieron en los casos de programas con los cuales se había 
encontrado previamente una ventaja significativa para la respuesta mani- 
fiesta. Las restantes ocho proporciones correspondieron a programas que 
se habían empleado en estudios que no mostraron ninguna diferencia 
entre la respuesta abierta y la respuesta encubierta o la lectura. La inves- 
tigación con la técnica de la tachadura demuestra que la petición de 
presentar respuestas manifiestas facilita el aprendizaje, siempre que las 
respuestas sean contingentes respecto al contenido crítico de la lección. 
Es importante advertir que si bien esta investigación se hizo con instruc- 
ción programada, el mismo principio debe valer para cualquier forma de 
instrucción. 
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Cuál sea precisamente la relación entre la respuesta y el contenido 
crítico de la lección depende del propósito del maestro. El alumno tal 
vez tenga que leer críticamente un pasaje, examinar un mapa o una 
gráfica o resolver un problema. Cualquiera que pueda ser la conexión 
precisa, por regla general en una lección bien diseñada, el estudiante puede 
responder correctamente cuando, y sólo cuando, sus respuestas son contin- 
gentes al contenido crítico de la lección. 

Otra forma de expresar la regla es decir que el estudiante debe ser 
llevado a producir respuestas pertinentes por las razones correctas. Un 
ejemplo notorio de una violación de esta regla ocurre cn el ejercicio 
de ortografía, en el cual el alumno copia repetidas veces la palabra que va 
a aprender, La respuesta es pertinente, ya que cl estudiante hace exacta- 
mente lo que hará posteriormente al escribir o deletrear esa palabra. El 
problema está en las razones que gobiernan la escritura. Cuando un estu- 
diante copia repetidas veces una palabra, no deletrea ni construye ortográ- 
ficamente, sino que copia. Por definición, la ortografía se ocupa de la 
corrección en la escritura sin tener un modelo del cual copiar; sin embargo, 
en el ejercicio de copia, el estudiante puede dar las respuestas correctas sin 
saber por qué. Si la ortografía de una palabra se va a aprender de copiarla 
repetidas veces, esto debe considerarse como un accidente, pues el ejercicio 
de copia es, en todo caso, de caligrafía y no de ortografía. El copiar de un 
modelo podría utilizarse para introducir la ortografía de una palabra 
nueva, pero un ejercicio completo de ortografía debe suponer algo más 
que la simple copia. 

El futuro maestro puede preguntarse cómo va a lograr que un alumno 
escriba correctamente las palabras nuevas por primera vez, sobre todo las 
que tienen una grafía irregular. Aquí se presenta un mejoramiento con 
respecto al ejercicio de copia: a) pronúnciese la palabra y después escrí- 
base en el pizarrón, b)*bórrese la palabra, c) pronúnciese la palabra y 
hágase que cada alumno la escriba en una hoja de papel, y d) vuélvase 
a escribir cada palabra en el pizarrón, de manera que los estudiantes pue- 
dan verificar sus grafías. Enséñense de ocho a diez palabras de una sola vez. 
No se repita una palabra sino hasta que todas las deniás hayan sido presen- 
tadas. Preséntense las palabras en un orden diferente en cada vuelta que 
se le dé a la lista. Utilicese el procedimiento descrito varias veces, después 
preséntense las palabras varias veces más, omitiendo los primeros dos pasos 
en cada palabra. Para obtener mejores resultados, revísense las palabras un 
día o «dos después, omitiendo también aquí los primeros dos pasos. 


¿Por qué aumenta el aprendizaje la respuesta manifiesta? El hecho 
¿ q p d) 

de que solicitar del estudiante respuestas encubiertas particulares mejora 
la simple lectura, la observación o el escuehua, así como el de que las 
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respuestas abiertas sean, a su vez, superiores a las respuestas encubiertas 
puede sugerir que el factor causal es el “grado de actividad”, Cuando más 
activa la respuesta que produce el estudiante, aparentemente es más lo 
que aprende, Esta es-una interpretación plausible. Hasta donde llegan 
los conocimientos de los autores, no hay datos que prueben que esto sea 
falso; sin embargo, la diferencia activa entre las clases de respuesta proba- 
blemente no sea el grado de actividad. 


Antes de seguir adelante con la lectura, considérese la diferen- 
cia que existe entre las dos actividades siguientes. ¿Requieren la 
misma respuesta del estudiante? 


A. Léase lo siguiente: cl cuadrado de la hipotenusa de un 
ángulo recto es igual a la suma de los cuadrados de los 
lados. 

B. Contéstese la siguiente pregunta: ¿cuál es la relación que 
existe entre la hipotenusa y los lados de un triángulo 
recto? 


La respuesta aparece en la pág. 242. 


La diferencia entre estas actividades ilustra un punto importante. 
Aunque ambas actividades “cubren el mismo tópico” y aun cuando las dos 
entrañan respuestas activas, estas respuestas son cualitativamente diferen- 
tes; por tanto, como el estudiante aprende, no puede confiarse en que él 
aprenda las mismas cosas si completa exitosamente las dos actividades. 
El estudiante puede detenerse y “pensar” acerca de lo que lee (lo que 
significa que él se somete a prueba a sí mismo para ver si puede explicar 
la relación). Si explica en forma correcta la relación a sí mismo mientras 
lee, entonces probablemente aprenderá lo mismo que el alumno al cual 
se le pide que termine la segunda actividad. De no ser así, probablemente 
no podrá. No se puede tener la seguridad de lo que un estudiante hace 
cuando observa las páginas de un libro. Puede estar leyendo línea por 
línea, o bien, escoge lo principal. Puede probarse a sí mismo sobre la impli- 
cación de lo que lee; pero también puede ser que no sea así. Puede dar 
una acentuación selectiva a ciertas secciones, como parecen hacer los 
estudiantes cuando subrayan algunas porciones del texto. La acentuación 
del alumno debe mencionarse, no es necesariamente la que desea el maestro. 
El estudiante puede prestar especial atención a las secciones que le pre- 
sentan dificultades de comprensión o, por otra parte, puede dedicarse sólo 
a las secciones fáciles. Si el alumno se cansa o se fastidia, puede comenzar a 
soñar despierto o aun irse a dortmir. 
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El escuchar y el observar tienen la mayoría de las dificultades poten- 
ciales de la lectura, más algunas otras. Si un lector se ve estimulado por lo 
que lee a pensar en algunas ideas propias, puede al menos volver al mismo 
punto en el libro cuando así lo desce; pero la persona que se ve estimu- 
lada por una conferencia, puede “sintonizar” de nuevo sólo después de 
haberse perdido una observación importante. 

¿Cómo ayuda el requerimiento de producir una respuesta particular, 
sea encubierta o abierta, a superar los problemas inherentes a la lectura, al 
escuchar o al observar? La respuesta es que debido a tal requerimiento, 
será sumamente improbable que el alumno produzca las respuestas nece- 
sarias para aprender; es más probable que un estudiante aprenda algo si 
ha respondido correctamente a una pregunta que si ha estado presente 
durante una conferencia donde se trató el punto en cuestión o ha sido 
expuesto a una página que trataba esc tema. Debe señalarse que si bien 
se puede solicitar a un estudiante para que produzca una respuesta encu- 
bierta, no se le puede requerir en forma efectiva que lo haga, porque no 
hay forma de vigilar las respuestas encubiertas, salvo si se piden en forma 
manifiesta; sin embargo, a un estudiante se le pueden acreditar sus res- 
puestas manifiestas. El que reciba recompensa o se enfrente a sanciones 
depende necesariamente de estas respuestas. Las respuestas encubiertas, 
entonces, son buenas en tanto el alumno las produzca. El problema es que 
los estudiantes, en especial los menos conscientes, a menudo dejan de 
producir respuestas encubiertas cuando se fastidian o se fatigan o cuando 
los materiales revisten dificultades. 

Debe enfatizarse que presentar una pregunta de cuando en cuando no 
basta para satisfacer el principio de la respuesta activa. Si se toma seria- 
mente el principio de que el alumno aprende lo que hace, entonces se 
requerirá una respuesta activa para cada aspecto importante de la materia. 
Tampoco funcionará cualquier respuesta. El alumno debe ser llevado a 
producir cada respuesta designada en los objetivos de comportamiento 
de una lección. Un concepto típico enseñado en la escuela generalmente 
supondrá por lo menos los siguientes tipos generales de objetivos: 


1. Dada la regla o gencralización, el alumno debe poder dar el tór- 
mino del concepto. 

2. Dado el concepto, cl alumno debe poder expresar la regla o la ge- 
ncralización. 

3. El alumno debe poder distinguir entre ejemplos del concepto y 
otros casos que no lo son, 
El estudiante debe poder enlistar ejemplos del concepto, 

5. El estudiante debe poder describir las diferencias entre el concepto y 
otros similares, 
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En los espacios que aparecen en seguida, póngase el tipo apro- 
piado de objetivo (valiéndose de los números de la lista anterior) 
frente a cada pregunta relativa a números primos: 


A. Defina un número primo. 
B. Nombre cuatro números primos mayores de 20. 
. Distinga entre un número primo y uno impar. 


Cc 
D. ¿Cómo se llama un número si es divisible sola- 
mente por sí mismo y por uno? 


E. ¿Cuáles de los siguientes son números primos: 


257,12, 15,,19,:37,5397 


Las respuestas aparecen en la pág. 243. 


Finalmente, no basta con requerir una sola respuesta, aun cuando re- 
sulte pertinente, El estudiante debe ser llevado a producir cada respuesta 
que se espera aprenderá, en las condiciones en que se espera que a final 
de cuentas las produzca. Esto significa, por ejemplo, que el estudiante 
debe ser llevado a responder a todas las preguntas relativas a los números 
primos, y no a sólo una o dos de ellas, 


Cuándo se deben requerir respuestas explícitas. El momento en que 
se debe realizar la práctica pertinente es importante. En la instrucción 
programada, a menudo se pide al alumno que produzca una respuesta 
por cada una o dos de las oraciones que se le presentan; por otra parte, 
muchos maestros piden al estudiante que responda sólo algunas preguntas 
ocasionales que implican lo que se ha presentado durante una semana an- 
terior. La cuestión es qué tan largo debe ser el intervalo de tiempo trans- 
currido entre observar una demostración, escuchar una explicación o leer 
un pasaje y la práctica pertinente que debe realizar el alumno, 

Spitzer (1939) realizó un experimento en grande que nos da una idea 
bastante clara de esta cuestión. Nueve grupos de alumnos de sexto grado, 
con un total de 3600 personas, leyeron un pasaje de 577 palabras que 
describe una Estación Experimental del Departamento de Agricultura 
de los Estados Unidos. En diversas ocasiones después de eso, los grupos 
recibieron una prueba de elección múltiple de 25 reactivos que cubría 
todo el pasaje. En ningún momento se dijo a los alumnos las respuestas 
a cualquiera de las cuestiones, La linea continua en la figura 6.6 repre- 
senta el rendimiento de los grupos la primera vez que recibieron la prucba. 
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Prueba inicial 


o. 4 Prueba repetida 


PORCENTAJE DE RECUERDO AJUSTADO 


DÍAS 


Figura 6.6. El recuerdo como función del tiempo de la prueba. (Basada en la 

obra de Spitzer, 1939.) La linea continua representa al recuerdo la primera 

vez que se aplica la prueba. Las lineas punteadas representan el recuerdo en 

la segunda y tercera pruebas. Cada punto representa aproximadamente 400 
alumnos de sexto grado. 


Las líneas punteadas representan el rendimiento sobre la prueba durante 
una segunda y una tercera vez; por ejemplo, un grupo recibió la prueba 
por primera vez un día después de leer el pasaje (C) y luego hizo la 
prueba de nuevo 14 días después de la lectura (D). Un grupo de control 
(£) presentó la prueba sin leer el pasaje. Como puede verse, el grupo 
control tuvo un registro de sólo apenas arriba de cero; pero tanto, se puede 
suponer con certeza que las puntuaciones de los demás grupos representan 
lo que realmente aprendieron y recordaban, y no lo que ya sabían antes de 
leer el pasaje o lo que pudieron imaginarse con un poco de sentido común. 
Al comparar al grupo que hizo la prueba inmediatamente después de leer el 
pasaje (A) con el que recibió la prueba por primera vez un día después 
(C), se puede ver que se registró un descenso de aproximadamente 15%. 

Al ver la diferencia entre el grupo que tomó la prueba por primera 
vez después de un día (GC) y el que la hizo por primera vez 63 días des- 


Respuesta a la pregunta de la pág. 239. 


No, las respuestas son diferentes. Por supuesto, el estudiante 
podría poder hracer A, pero no B. 
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pués (F) se encuentra un descenso de aproximadamente 139%. Estas com- 
paraciones muestran que la mitad del olvido que tuvo lugar después de 
siete semanas ocurrió durante las primeras 24 horas. Un grupo que hizo 
la prueba inmediatamente después de leer el pasaje (A) repitió la prueba 
un día después (B). Este grupo olvidó sólo el 0.6% durante las primeras 
24 horas o aproximadamente 1/25 del olvido del grupo que hizo la prueba 
por primera vez un día después de hacer la lectura, En general, el efecto 
de hacer la prueba era ayudar a conservar lo que el estudiante podía 
recordar en ese punto; sin embargo, la prueba no resultó efectiva en 
cuanto a ayudar al estudiante a recuperar lo que ya había olvidado. La 
implicación clara del experimento de Spitrer es que debe solicitarse al 
alumno que practique activamente lo más pronto posible después de recibir 
la instrucción. 

En un texto impreso, puede pedirse a un estudiante que responda a 
preguntas después de completar todo un capítulo, o una vez que ha ter- 
minado subtemas principales o aun después de haber terminado párrafos 
individuales; no obstante, a fin de aumentar el aprendizaje al máximo, 
¿qué tanto material debe ser presentado antes de solicitar del estudiante 
que se dedique a la práctica pertinente? Webb y Schwartz (1959) termi- 
varon un experimento que sugiere una respuesta a esta pregunta. En su 
ustudio, 345 cadetes de la fuerza aérea de la Marina leyeron tres relatos, 
que promediaban 741 palabras de longitud, de la Mythology de Bullfinch. 
“Fados los cadetes hicieron una prueba que comprendía 45 preguntas del 
xstema de falso y verdadero que cubrían el material presentado en los 
relatos, pero diferentes grupos de cadetes respondieron a las preguntas 
en distintos periodos. Un grupo respondió a una pregunta o dos después 
de cada párrafo, Otro contestó una tanda de 15 preguntas después de 
cada relato. Un tercer grupo leyó los tres relatos que habían leído todos, 
más otros tres, antes de contestar las preguntas. Las puntuaciones de la 
prueba de rendimiento del experimento de Webb y Schwartz, corregidas 
por lo que respecta al aspecto de conjetura, constan en la gráfica de la 
figura 6.7? Como puede verse, los resultados del experimento parecen 


1 La fórmula para corregir un examen de falso-verdadero, teniendo en cuenta 
el aspecto de conjetura, es A — E (aciertos menos equivocaciones). La razón que 
sustenta esta fórmula es sencilla. Aun cuando haya contestado sólo por conjetura, 
una persona resolverá en forma correcta una pregunta de falso-verdadero aproxi- 
imadamente la mitad de las veces. De modo que por cada pregunta que respondió 
equivocadamente, las probabilidades indican que respondió otra en forma correcta 
sólo mediante: conjetura: por tanto, A — E debe proporcionar el número de pre- 
guntas que sabía sin valerse de la conjetura. 


Respuestas a las preguntas de la pág. 241. 
PAS 56, 1D) SE. 
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PORCENTAJE CORRECTO AJUSTADO 
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UBICACIÓN DE LAS PREGUNTAS 


Figura 6.7. Efectos de la práctica de espaciamiento activo. (Basada en la obra 
de Webb y Schwartz, 1959.) Se hicieron preguntas después de cada pá- 
trafo (1), de cada relato (11), de tres relatos (111) o de seis relatos (IV). 


apoyar la práctica, propia de la instrucción programada, de los “pasos 
pequeños”, esto es, la práctica de presentar sólo una cantidad muy pe- 
queña de material antes de requerir una respuesta activa por parte del 
estudiante. Debido a que en realidad se aplicó esta prueba para una fina- 
lidad diferente (determinar cuáles son los mejores procedimientos para las 
pruebas de comprensión de la lectura), Webb y Schwartz no presentaron 
esta prueba otra vez, Esto es de lamentarse ya que posiblemente Jas dife- 
rencias entre grupos hubieran disminuido en forma aguda en una prucba 
posterior. 

Sheffield (1961) y Margolius y Sheffield (1961) han desarrollado el 
concepto de “periodo de demostración y asimilación” para manejar el pro- 
blema de qué tanto material sc debe presentar antes de que el estu- 
diante se dedique a una práctica activa. Afirman que el maestro (o la 
película o el libro) deben presentar en un momento sólo lo que el alumno 
sea capaz de asimilar. Entonces es el momento de que el alumno practique 
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o conteste preguntas. La cuestión de qué tan grande sea el segmento 
que el estudiante puede asimilar debe determinarse según la experiencia. 
Estos autores sugieren que un segmento de instrucción es la longitud ade- 
cuada cuando las respuestas del estudiante típico son correctas en un 
75% inmediatamente después de presentar dicho segmento. Si la unidad 
de instrucción es un poco más larga, el estudiante cometerá demasiados 
errores, en tanto que, afirman, los segmentos más cortos son poco eficientes. 
Debe notarse que los segmentos de instrucción que Sheffield y sus cola- 
boradores consideran que tienen la longitud adecuada, si bien ciertamente 
son mucho más cortos que los que figuran en la instrucción convencional, 
resultan más largos que las estructuras que forman parte de la mayoria 
de los programas de autoinstrucción. 

En la aplicación real, Sheffield y sus colaboradores piensan que la 
longitud de un segmento de la instrucción debe ser un término medio 
entre el periodo de demostración y asimilación y las unidades naturales 
de una tarea o las divisiones lógicas de un tema. Estas llamadas unidades 
naturales pueden considerarse como las subhabilidades que identifica el 
proceso de análisis de tareas (véase el capítulo 2); por ejemplo, Margolius 
y Sheffield (1961) consideraron que una película en blanco y negro sobre 
el ensamblado paso por paso del distribuidor de un automóvil contenía 
tres unidades naturales. Dos de ellas tenían aproximadamente la misma 
longitud que un periodo de demostración y asimilación; sin embargo, Ja 
experimentación demostró que la unidad natural que quedaba era dema- 
siado larga y compleja para ser asimilada en una sola exhibición; por 
tanto, se le dividió en dos unidades de periodo de demostración y asimi- 
lación, 

Debe recalcarse que el periodo de demostración y asimilación no ha 
sido medido contra la longitud del material (como podría ser número 
de palabras impresas o número de minutos efectivos que duró una con- 
ferencia o una demostración filmada). Más bien se recurrió al otro 
procedimiento. La longitud de la presentación está determinada por la 
cantidad que el estudiante pueda asimilar en una sesión. El periodo variará 
de acuerdo con el estudiante. Así, los niños por lo regular pueden asimilar 
menos que los adultos. La cantidad que puede ser asimilada en una sesión 
depende también de la complejidad del material, y ésta puede variar 
dentro de una sola lección. En consecuencia, los segmentos de instrucción 
tendrán una longitud variable si estos segmentos se determinan de acuerdo 
con qué tanto puede asimilar el estudiante; por ejemplo, la película de 
18 minutos sobie ensamblaje de un distribuidor fue dividida en cuatro 
secciones —cada una de las cuales correspondía a un periodo de demos- 
tración y asimilación—, pero una sección de la película tenía una duración 
de seis minutos, en tanto que otra, más difícil, tenía sólo 2.5 minutos. 
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Margolius y Sheffield (1961) ompletaron un experimento valiéndose 
de la película que acabamos de d scribir, que muestra el valor que tiene 
el concepto de periodo de demos ración y asimilación. Cuatro grupos de 
alumnos universitarios apyendiero1 a ensamblar un distribuidor de auto- 
móvil valiéndose de la pelíci la, El primer grupo vio la película en cuatro 
secciones, calibrada cada un; de ellas para funcionar como una unidad de 
demostración y asimilación en cuanto a longitud. La película era interrum- 
pida después de cada sección, y los estudiantes que integraban este grupo 
intentaban ensamblar la parte del distribuidor que se acababa de describir. 
Fl segundo grupo vio la película en segmentos grandes, formados por dos 
de las secciones de la película, y después intentaron ensamblar todo lo 
que se había descrito en el segmento grande anterior. Un tercer grupo 
presenció toda la pelicula y después trató de ensamblar todo el distribuidor. 
Cada estudiante en los grupos descritos hasta ahora completó tres ciclos 
de observar la película y de práctica con los segmentos del mismo ta- 
maño de la película en cada ocasión. Los estudiantes del cuarto grupo 
recibieron lo que se denominaba situación de transición. En el primer ciclo 
alternaron entre pequeños segmentos de la película y la práctica. La 
segunda ocasión vieron los grandes segmentos de la película antes de prac- 
ticar. En la tercera y última prueba, los que formaban el grupo de tran- 
sición presenciaron toda la película y después trataron de ensamblar el 
distribuidor. Todos los estudiantes fueron sometidos a una prueba final, 
que consistía en tratar de ensamblar el distribuidor. Tanto para las se- 
siones de práctica como para la prueba final, fueron dispuestas ante el 
estudiante todas las piezas de un distribuidor estándar del mismo modelo 
utilizado en la película, más cinco “piezas de confusión”, de acuerdo con 
un patrón estándar. Se proporcionaron un desarmador y unas pinzas. La 
medida de aprovechamiento era el número de piezas correctamente ensam- 
bladas por minuto. Los resultados del experimento pueden verse en la 
figura 6.8 de la pág. 247, 


Antes de seguir adelante examínese la figura 6.8 y determínese: 
a) cuál técnica de instrucción fue la menos efectiva, y b) cuáles dos 
técnicas fueron las más efectivas. Una respuesta encubierta bastará. 


Las respuestas aparecen en el siguiente párrafo. 


Este experimento demuestra, una vez más, que las presentaciones bre- 
ves, seguidas por cortos periodos de práctica, son más efectivas que las 
presentaciones más largas seguidas por periodos de práctica más prolon- 
gados, Es una cuestión discutida el que unidades más pequeñas de material 
que las empleadas por Webb y Schwartz (1959) o por Margolius y Shef- 
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Figura 6.8. Tasa promedio de ensamblado de un distribuidor de ignición en 
un automóvil en tres ensayos de práctica y uno de prueba. (Adaptada de la 
obra de Margolius y Sheffield, 1961.) 


field (1961) habrían sido más efectivas. Es probable que pasos todavía 
más pequeños, como los que se encuentran en la instrucción programada, 
secan los más efectivos, pero esto todavía no se ha demostrado experimen- 
talmente, hasta donde saben los autores, 

En resumen, la prueba experimental parece indicar que los estudiantes 
aprender más cuando se les solicita que produzcan respuestas activas inme- 
diatamente después de impartir segmentos pequeños de una lección, 


Dificultad de la respuesta. Resulta especialmente importante pedir 
una respuesta manifiesta al estudiante cuando la respuesta misma es di- 
fícil. Cuando debe aprenderse una respuesta difícil, como hemos sugerido, 
el requerimiento de respuestas abiertas suele ser superior al requerimiento 
de las respuestas encubiertas, Debe hacerse notar que el aprendizaje de la 
respuesta por lo regular queda comprendido en la adquisición de destrezas 
físicas o, como se denomina, destrezas motoras, Si bien se deriva algún 
beneficio de la “práctica” imaginaria (pensar en la secuencia de movi- 
mientos) de una destreza motora, la investigación demuestra que la 
práctica real da como resultado un mejoramiento mayor (Perry, 1939). 
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Ciertamente, parece poco probable que una gran destreza en natación, 
por ejemplo, pudiera alguna vez adquirirse sin una práctica real. 

La dificultad de la respuesta es también un factor en el aprendizaje 
verbal y simbólico. Los psicólogos han acumulado muchísimo conocimiento 
sistemático, por ejemplo, acerca de la dificultad relativa de las combina- 
ciones verbales de tres letras denominadas trigramas. ¿Cuál de las siguientes 
supone el lector que sería la más fácil y cuál otra la más difícil de aprender? 


DIL. 


Indudablemente, DIA sería la más fácil de aprender. De hecho, ya 
tenemos aprendida una respuesta en el caso de esta palabra. Sabemos 
lo que significa esta unidad verbal y podemos pronunciarla. En el sentido 
ordinario de significado, ninguno de los otros dos trigramas significa algo, 
Son ambos sílabras sin sentido; sin embargo, DIL sugiere más que DGL. 
DIL puede pronunciarse fácilmente y puede hacer pensar a una persona 
en diligente o en dilatado, o en alguna otra palabra que contenga la misma 
secuencia de letras. Se han elaborado cuadros de normas que presentan 
el “valor de asociación” (indican la dificultad relativa que tiene la gente al 
pensar en la asociación de un trigrama) de todas las sílabas posibles sin 
sentido formadas por una consonante, una vocal y otra consonante (Glaze, 
1928; Archer, 1960). El valor de asociación (Archer, 1960) de DIL es de 
94%, lo que significa que DIL ocupa uno de los primeros lugares entre 
las 2480 sílabas sin sentido formadas por una vocal, una consonante y 
otra vocal que pueden formarse. Muchos psicólogos sc refieren al valor 
de asociación y a las características relacionadas con él, como pronuncia- 
bilidad, como medidas de “plenitud de sentido”, aun cuando pueda parecer 
raro hablar de plenitud de sentido de una sílaba que no tiene sentido. En 
cualquier caso, se sabe que el valor de asociación y la pronunciabilidad 
ejercen un efecto muy poderoso sobre la facilidad con que se aprenden los 
trigramas (Underwood y Schultz, 1960). 

Con respecto a las palabras en un lenguaje vivo, la frecuencia de uso 
cs un buen predictor de la dificultad en la respuesta. Los investigadores 
han acometido la tediosa tarea de contar realmente el número de veces que 
las palabras aparecen en diversas clases de material impreso de lectura, 
incluyendo libros de texto, novelas y revistas populares. Un resumen del 
cómputo de cuatro palabras con un total de 18000000 parece ser la 
fuente más conocida y más utilizada de este tipo, The Teacher's Word 
Book of 30000 Words, de Thorndike y Lorge (1944). Las siguientes pa- 
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labras que comienzan con A fueron escogidas de la lista de Thorndike 
y Lorge a fin de presentar una idea de las diferencias entre palabras que 
aparecen con distintas frecuencias en el uso ordinario. 

Ocurren menos de una vez por millón de palabras: 


agonista 
agnóstico 
ambulatorio 
aséptico 


Aparecen entre una y 50 veces por cada millón de palabras: 


absorber 
ajeno 
asignación 
accesible 


Ocurren de 50 a 100 veces por millón de palabras: 


activo 

adición 
antiguo 
aplicar 


Figuran entre las 500 palabras más frecuentes: 


aproximadamente 
algo 

alrededor 

alejado 


Eigen y Margulies (1963), al experimentar con el aprendizaje verbal, 
demostraron que cuanto más dificil sea la respuesta, mayor será la ventaja 
de la respuesta manifiesta en comparación con la respuesta encubierta. 
Diversos grupos de estudiantes recibieron breves programas de autoinstruc- 
ción dentro de los cuales las respuestas eran palabras de tres letras (fáciles), 
trigramas formados por consonante, vocal y consonante como DIL (mo- 
deradamente difíciles) o trigramas formados por tres consonantes como 
DGL (muy difíciles). Dentro de cada grupo se pidió a la mitad de los 
alumnos que escribieran sus respuestas, en tanto que al resto se le pidió 
que “pensara” las respuestas. El aprovechamiento de los distintos grupos 
en la prueba de rendimiento aplicada inmediatamente después del pro- 
grama aparece en la figura 6.9. Los resultados indican que sólo existe 
una leve ventaja para la respuesta manifiesta cuando las contestaciones son 
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Figura 6.9, Aprovechamiento en una prueba sumaria con tres series de ma- 
teriales con diferentes miveles de sentido. (Basada en la obra de Eigen y 
Margulies, 1963.) 


fáciles, pero que existe una ventaja mayor a medida que las respuestas 
aumentaron su dificultad. Hablando en términos relativos, los que produ- 
jeron respuestas expresas recordaron aproximadamente la mitad de trigra- 
mas de consonante-vocal-consonante y el doble de combinaciones fonnadas 
por tres consonantes, que los que produjeron respuestas encubiertas, 

Las respuestas manifiestas han demostrado ser importantes en las lec- 
ciones reales impartidas en las escuelas, así como en los experimentos de 
laboratorio, cuando las respuestas son difíciles. En este lugar debe hacerse 
una ulterior distinción. Las respuestas manifiestas pueden suponer escoger 
entre alternativas, como en las preguntas de elección múltiple, o producir 
la respuesta, como en las preguntas que requieren una respuesta breve; 
por ejemplo, considérense las siguientes preguntas: 


Se sigue que un acontecimiento que aumenta la probabilidad de las respues- 
tas es un 
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Se sigue que un acontecimiento que aumenta la probabilidad de las respuestas 
es un (enciérrese en un círculo) 


A. Estímulo condicionado, 
B, Reforzador. 

C. Estímulo ultraseguro. 
D, Fase refractaria, 


El estudiante debe producir o “construir”? la respuesta (que es inci- 
dentalmente “reforzador”) a la primera pregunta, en tanto que todo lo 
que tiene que hacer es reconocerla en la segunda. La distinción es 
importante. Williams (1963) preparó cuatro versiones de un programa 
de autoinstrucción para enseñar introducción a la psicología a los alum- 
nos de universidad. Un grupo de estudiantes recibió una forma de 
instrucción múltiple del programa. En vez de escribir respuestas a los 
blancos completos, los estudiantes seleccionaron una de dos alternativas. 
Un segundo grupo elaboró respuestas, esto es, se les pidió que escribieran 
palabras para llenar los espacios. El tercer grupo leyó el programa con los 
blancos llenos y con las palabras subrayadas que llenaban los espacios. Un 
grupo final leyó el programa con los blancos llenos, pero sin subrayar. 
El rendimiento general de la prueba general de aprovechamiento del 
grupo que construyó las respuestas y el de elección múltiple no fueron 
diferentes; sin embargo, estos dos grupos obtuvieron una puntuación signi- 
ficativamente más alta que los grupos que leyeron,? los cuales a su vez 
tampoco difirieron entre sí, Cuando sólo se consideraron aquellos reactivos 
de prueba que requirieron que el estudiante produjera un término técnico 
y nuevo, se encontró que el grupo que construyó las respuestas era su- 
perior a cada uno de los demás, incluyendo el grupo de elección múltiple, 
en tanto que los demás grupos no fueron significativamente diferentes 
entre sí. 

Williams (1965) confirmó estos resultados valiéndose de un programa 
de zoología con alumnos de sexto año. En ese experimento, no se registró 
ninguna diferencia significativa entre el grupo de elección múltiple y el 
grupo de respuesta construida en una prueba de aprovechamiento de 
elección múltiple, pero el grupo que construyó las respuestas demostró 
ser superior en la prueba de aprovechamiento que requería una respuesta 


2 “Significación” es un término que tiene un sentido técnico en las ciencias 
biológicas y del comportamiento, Los procedimientos estadísticos se aplican a los 
datos reunidos cen experimentos, con el fin de determinar la probabilidad de que 
un resultada pudiera haber ocurrido por azar. Por tradición y convención, un resul- 
tado es “significativo” si hubiera ocurrido por azar menos de 5 veces en 100 o una 
vez en 100 o siquiera una vez en 1000, depende del valor exacto del “nivel de 
significación” de la especialidad científica. Un científico no afirmará que ha confir- 
mado una hipótesis, a menos que sus resultados sean estadísticamente significativos. 
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breve. Como se predijo, el grupo que construyó las respuestas fue signifi- 
cativamente mejor en aquellos reactivos de la prueba que requerían como 
respuesta un término nuevo y técnico, en tanto que no se registró diferen- 
cia alguna entre los grupos en aquellos reactivos que podían ser contes- 
tados con términos del vocabulario familiar. Es evidente que, según estos 
resultados experimentales, una respuesta abierta y construida es lo que debe 
requerirse a un estudiante para que sea capaz de producir un término 
técnico con el cual no está familiarizado; sin embargo, si sólo va a reco- 
nocer el término o si ya es capaz de emitir la respuesta, como es el caso con 
las palabras de clevada frecuencia en el lenguaje, entonces el seleccionar 
una alternativa de elección múltiple o sólo pensar la respuesta pueden 
funcionar bien asimismo. La mayor parte del conocimiento sistemático 
que tenemos acerca de la dificultad de la respuesta en el aprendizaje 
verbal y simbólico tiene que ver con sílabas sin sentido y con palabras 
sencillas. Evidentemente, respuestas más complicadas y más largas, como 
las que supone resolver problemas aritméticos y algebraicos, escribir poesía 
o preparar trabajos de investigación en historia, también entrañan una 
dificultad en la respuesta, Es de presumirse, entonces, que el requerimiento 
de producir respuestas abiertas facilitará el aprendizaje de cualquiera de 
estas habilidades más complejas. De hecho, parece razonable suponer 
que las respuestas manifiestas son todavía más importantes en cl aprendizaje 
de la técnica para resolver, digamos, problemas algebraicos, de lo cue 
resultan en el aprendizaje de términos técnicos. Presumiblemente éste es 
el caso, pero no existe prueba experimental directa cque demuestre que 
esto es así, 


Las respuestas explícitas y la atención. Una persona aprende lo que 
hace; por consiguiente, como se ha analizado en detalle en las páginas 
anteriores, el aprendizaje se facilita si se lleva al estudiante a producir 
en forma correcta rospuestas pertinentes. A esto puede denominárscle 
“efecto instructivo directo” del requerimiento de producir respuestas expli 
citas. ¿También pudiera ser que el requerimiento de responder a las 
preguntas o de practicar de cuando en cuando mantenga al estudiante 
sobre sus pies, de manera que aprenda más del material respecto del cual 
sus respuestas no son contingentes? La respuesta parece ser sí, hasta 
cierto punto, bajo determinadas condiciones. 

El experimento de Michael y Maccoby (1961), que describimos en una 
parte anterior de este mismo capítulo (acerca de las lecciones basadas 
en la película relativa a la defensa contra un ataque atómico) obedecía en 
parte a determinar si el pedir a los estudiantes que respondan a preguntas 
pertinentes en el curso de una lección los hace poner más atención. El 
razonamiento que sustenta el experimento es el de que si el hacer pre- 


Car. 6. ENSEÑANZA DE RESPUESTAS NUEVAS 253 


guntas aumenta la atención, entonces los alumnos deben tener un mejor 
desempeño sobre todas las preguntas contenidas en una prueba de apro- 
vechamiento, no sólo aquellos que fueron interrogados y respondieron 
durante la lección; sin embargo, en este experimento y en otro ulterior 
(Maccoby, Michael y Levine, 1961 —que también se sirvió de la película 
sobre defensa contra un ataque atómico) los estudiantes a los que se les 
hicieron preguntas durante la lección tuvieron un mejor rendimiento sobre 
esas mismas preguntas cuando aparecieron posteriormente en la prueba 
de aprovechamiento, pero no fueron mejores sobre preguntas adicionales de 
la prueba que no fueron presentadas en el transcurso de la lección. De aquí 
que, en estos experimentos, el pedir a los estudiantes que respondieran 
durante la lección ejerció un efecto instructivo directo, pero no parcció 
tener un efecto indirecto sobre la atención. 

Maccoby y colaboradores afirmaron entonces que el presentar pre- 
guntas durante una lección puede no haber influido en la atención durante 
los experimentos anteriores, debido a que la lección era intrínsecamente 
interesante y los estudiantes dedicaban su atención en forma espontánea. 
De modo que terminaron un experimento en el cual se exhibió a casi mil 
miembros de la fuerza aérea en actividades de adiestramiento una aburrida 
película “educativa”, que trazaba la historia de los conceptos de los mapas 
del mundo desde los tiempos antiguos hasta la época espacial. La mitad de 
los estudiantes se dedicaron a sesiones de “revisión activa”, dos sesiones 
después de exhibir secciones breves de la película y una al final de ella, 
Durante esas sesiones se presentó un total de cuestiones fácticas, los estu- 
diantes escribieron sus respuestas y después se anunciaron las respuestas 
correctas. El resto de los estudiantes se concretó a ver la película. Antes 
de exhibir la película, se anunció que se realizaría una prueba de aprove- 
chamiento para la mitad de los grupos que realizaron la revisión activa 
y la mitad de los que no se dedicaron a esa actividad. La prueba consistió 
en diez preguntas fácticas que fueron “practicadas” durante la exhibi- 
ción de la película, de otras veinte preguntas de la misma índole que no 
fueron practicadas y cinco preguntas “de principio”, que tampoco fueron 
objeto de práctica. 

Los resultados del experimento (que aparecen en la figura 6,10) 
muestran, primero, que dedicarse a una labor de revisión activa produjo 
una ventaja de aproximadamente el 33% con respecto a los conceptos que 
no fueron objeto de revisión. Los efectos indirectos de la revisión activa 
fueron mucho menores, Haber anunciado la prueba previamente o la 
revisión activa durante la lección dio como resultado un incremento de 
menos del 4% en los conceptos que no fucron objeto de práctica; sin em- 
bargo, el hecho de que la prueba fuese anunciada no constituyó ventaja 
alguna respecto de la revisión activa. Los resultados con los conceptos 
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Figura 6,10. Rendimiento de una prueba sumaria de acuerdo con el método 
de enseñanza. El grupo 1 no participó en las sesiones de práctica durante la 
pelicula ni recibió un aviso anticipado sobre la prueba; el grupo II no recibió 
sesiones de participación, pero sí un aviso sobre la prueba; el grupo 111 par- 
ticipó en las sesiones de práctica, pero no recibió aviso alguno sobre la prueba; 
el grupo IV recibió tanto las sesiones de participación como un aviso de la 
prueba. En cada grupo había aproximadamente 250 miembros de la Fuerza 
Aérea en proceso de adiestramiento. (Basada en la obra de Maccoby, Michael 
y Levine, 1961.) 


“de principio” mostraron las mismas tendencias que los conceptos fácticos 
que no fueron objeto de práctica; sin embargo, las diferencias entre situa- 
ciones no fueron estadísticamente significativas (esto es, pudieron haber 
ocurrido por azar). Si bien este experimento mostró un efecto estadísti- 
camente significativo que puede atribuirse a una mayor atención. la cuestión 
importante es que el efecto instructivo directo de la práctica activa durante 
la lección fue diez veces mayor que el efecto indirecto. 

La demostración más clara de que presentar preguntas durante una 
lección influirá en la atención puede encontrarse en la investigación 
de Ernst Rothkopf, investigador científico de los Laboratorios de la Com 
pañía Telefónica Bell. En un experimento, Rothkopf (1966) dividió un 
capítulo de 5000 palabras del libro de Rachel Carson, The Sea Around Us 
(1961), en siete secciones, cada una de las cuales tenía, al ser reproducida 
en multilith, una extensión de tres páginas, Para cada sec 
elaboradas dos preguntas del tipo breve. Un total de 159 alumnos de 
universidad leyeron (o, en el caso de un grupo, no leyerond el capítulo 


ción fueron 


bajo una de varias condiciones que se diferenciaban. primero. según la 
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forma en que se pidiera al estudiante que contestara las preguntas y, de 
ser así, la diferencia, también, acerca de cuándo se hacían las preguntas 
y de si se proporcionaban al estudiante las respuestas correctas después de 
haber contestado, Las condiciones se detallan en seguida: 


Sa 


Poco tiempo antes, con respuestas (PAR). Precisamente antes de 
comenzar cualquier sección, el alumno leía las dos preguntas corres- 
pondientes a la sección y recibía instrucciones para tratar de con- 
jeturar la respuesta correcta a cada una de ellas. Después de escribir 
su conjetura, el estudiante recibía la respuesta correcta. 

Poco tiempo antes, sin respuestas (PA). Esta condición fue ta 
misma que en PAR, salvo que las respuestas correctas no se hicieron 
saber a los alumnos. 

Mucho tiempo antes, con respuestas (MAR). Precisamente antes 
de iniciar el capítulo se proporcionaban al estudiante las catorce 
preguntas en un cuaderno. Se le daban instrucciones para conjeturar 
la respuesta a cada pregunta y para escribirla en el espacio apro- 
piado. Después se le hacía saber la respuesta correcta. 

Poco tiempo después, con respuestas (PDR). Inmediatamente des- 
pués de leer cada sección, se pedía al alumno que respondiera a 
cada una de las dos preguntas basadas en la sección que acababa 
de leer. Se proporcionaron las respuestas correctas, 

Poco tiempo después, sin respuestas (PD). Esta condición era si- 
milar a PDR, salvo que no se dieron a conocer las respuestas 
correctas. 

Control A. En esta situación no se hicieron preguntas; los estu- 
diantes se concretaron a lecr el capítulo. Las direcciones recalcaban, 
como en el caso de cada una de las demás situaciones, que el estu- 
diante tratara de recordar lo más que pudiera del contenido, pues 
sería sometido a prueba ulteriormente. 

Control C. Esta situación era la misma que en el control 4, salvo 
que las instrucciones incluían aseveraciones de que el capítulo 
contenía muchísima información detallada y que el alumno debía 
leer el capítulo lenta y cuidadosamente. 

Control T. Los estudiantes sometidos a prueba en esta situación no 
leyeron el capítulo; en cambio, estudiaron las preguntas experimen- 
tales y las respuestas correctas hasta que pudieran contestar cada 
pregunta en forma correcta, independientemente del orden en que 
fueron presentadas las preguntas. 


Inmediatamente después de leer el capítulo, se aplicó a los estudiantes 
una prueba de criterio que consistía en 25 preguntas que no habían sido 
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Figura 6.11. Aprovechamiento en una prueba sumaria según el tratamiento 

(los tratamientos aplicados a cada grupo se describen en el texto). En cada 

grupo había 21 estudiantes universitarios. (Adaptada de la obra de Rothkopf, 
1966.) 


objeto de práctica durante el capítulo, y después una prueba formada 
por 14 preguntas experimentales que sí habían sido practicadas. Los estu- 
diantes en la situación de control T no pudieron mejorar sus puntuaciones 
en la prueba de criterio como resultado de haber aprendido las respuestas 
a las preguntas experimentales, lo que indica que los conceptos cubiertos 
por las dos series de preguntas eran independientes. Los resultados corres- 
pondientes a las demás situaciones en el experimento de Rothkopf pueden 
verse en la figura 6.11, Al comparar las otras situaciones con la de con- 
trol A, se puede ver que aproximadamente el 409% de los conceptos que 
resultaron objeto de práctica fueron aprendidos cuando las preguntas se 
hicieron durante la lectura del capítulo, lo cual demuestra que presentar 
las preguntas ejercició un fuerte efecto instructivo directo. Volviendo ahora 
a los conceptos que no fueron objeto de práctica y si comparamos otra 
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vez el control A con las demás situaciones, existe un efecto pequeño 
(aproximadamente del 79%) pero significativo de la situación de presentar 
las preguntas después de haber leído el alumno el pasaje, efecto «ue 
Rothkopf atribuye a una mayor atención del alumno; por otra parte, 
hacer preguntas antes de que los estudiantes leyeran la sección no ejerce 
una influencia benéfica sobre la atención; sin embargo, el control C, grupo 
en que se pidió a los alumnos que leyeran con cuidado y pusieran atención 
a los detalles, tuvo un aprovechamiento significativamente mejor que cl 
control A, en el cual sólo se dieron a los alumnos instrucciones generales. 

Rothkopf y Bisbicos (1967) razonaron que si el aumento en el apren- 
dizaje de las respuestas a los conceptos que no habían sido objeto de 
práctica que resulta de insertar preguntas dentro de una lección se debe 
a que se ha logrado que el estudiante ponga más atención, entonces al 
concentrar las preguntas en cierta clase de contenido debe ser posible 
reforzar la atención hacia esta clase de contenido. En este experimento, 
estudiantes de secundaria leyeron un pasaje de The Sea Around Us, que 
tenía una extensión de 36 páginas en la reproducción en multilith. Por 
cada sección de tres páginas de este pasaje, se hicieron dos preguntas, 
Algunos alumnos sólo vieron las preguntas que requerían ya sea una can- 
tidad medida (una distancia, una fecha) o un nombre propio como res- 
puesta. Otros vieron sólo las preguntas que pedían una palabra común 
de la lengua inglesa o una palabra técnica (batíscafo, fototrópico). En la 
prueba de aprovechamiento, que se demostró experimentalmente que era 
independiente de las preguntas presentadas dentro del pasaje, se confirmó 
que hacer preguntas después de que el alumno ha leído la sección per- 
tinente de tres páginas mejora cl aprovechamiento, en tanto que presentar 
las preguntas antes de la sección sobre la cual se basan, no. Como se pre- 
dijo, presentar una categoría restringida de preguntas dentro del pasaje 
facilitó el rendimiento en los reactivos de cesa categoría en la prueba de 
aprovechamiento. 

Las investigaciones que se han terminado hasta este punto pueden 
subestimar los efectos que el hacer preguntas y aplicar pruebas ejercen 
sobre la atención de los estudiantes. Los experimentos, especialmente 
aquellos que se sirven de películas educativas, han empleado lecciones 
más bien breves. Rothkopf (1966), quien utilizó una lección algo más 
larga que la de los estudios con película, logró resultados un tanto extraños; 
sin embargo, Rothkopf y Bisbicos diseñaron específicamente su experi- 
mento con el fin de ver si el efecto sobre la atención era mayor en la 
segunda mitad de la lección que cn la primera, Los resultados demostraron 
que así era. Los estudios realizados sobre los movimientos del ojo durante 
las lecturas prolongadas sugieren que el efecto de presentar preguntas 
sobre la atención podría Hegar a ser muy importante en las lecciones 
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verdaderamente largas o bajo la rutina diaria de la escuela. Hoffman 
(1946) hizo que 30 alumnos universitarios leyeran un libro de texto de 
historia durante cuatro horas consecutivas en una sala que se parecía 
a una sala de lectura de una biblioteca. Un aparato sensible, llamado 
“electrooculograma”, hizo un registro continuo de los movimientos del ojo 
de cada lector. El análisis de los electrooculogramas reveló que el patrón de 
movimientos oculares asociado con la lectura empeoró continuamente 
durante el periodo de cuatro horas; por ejemplo, cada media hora tuvo 
lugar un incremento en la frecuencia de parpadeos y en la variabilidad 
de movimiento del ojo, así como un decremento regular en el número de 
líneas leídas por minuto. Carmichael y Dearborn (1947) realizaron otro 
estudio de los movimientos de los ojos durante la lectura prolongada 
en la cual 20 estudiantes de secundaria y otros 20 de universidad leyeron 
durante periodos de seis horas continuas. Resultó que cuando se aplicaban 
pruebas breves después de cada 25 páginas de material de lectura, no se 
registró ningún deterioro en los movimientos del ojo. Evidentemente, las 
pruebas lograron mantener la atención y la lectura cuidadosa, 

En resumen, la investigación muestra que las preguntas hechas durante 
la presentación de una lección mejoran el aprovechamiento al hacer que Jos 
estudiantes pongan más atención; sin embargo, la misma investigación 
también pone de manifiesto que el efecto directo (sobre el rendimiento) 
de hacer preguntas —específicamente aprender las respuestas a las pre- 
guntas que se presentan—- es mucho más fuerte que cl efecto sobre la 
atención, Así, si bien parece posible que la investigación terminada hasta 
ahora no ha revelado los efectos completos de presentar preguntas, lo 
prudente por ahora es concentrarse en hacer todo tipo de preguntas que 
los alumnos deben aprender a responder. Los maestros no deben apoyarse 
demasiado en la presentación de preguntas y en la aplicación de pruebas 
simplemente como medio de conservar la atención. 


AUTOPRUEBA SOBRE LAS RESPUESTAS 
DE LOS ALUMNOS 


Haga favor de leer las preguntas y después marque sus res- 
puestas de acuerdo con la clave de puntuación que figura en la 
página 261. 


1. El alumno de un curso de fabricación de gabinetes debe 
aprender a utilizar la prensa de perforación (máquina que 
por lo regular no es familiar a los estudiantes antes del curso 
respectivo). ¿Qué método de instrucción escogería para en- 
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señar el manejo de esta máquina? Explique la razón de 
su preferencia. 


2. A Jennifer Swett, maestra de sexto año, le gusta hacer muchas 
preguntas a sus alumnos. Dice que esto parece que conserva 
en mayor grado la atención de sus alumnos y que se enteró, 
por un texto de psicología de la educación, que es bueno 
solicitar respuestas manifiestas (en este caso, respuestas a 
sus preguntas) de los alumnos. Estamos de acuerdo con ella. 
pero existen algunas situaciones en las que requerir una res- 
puesta abierta es especialmente probable que facilite el 
aprendizaje. Describa por lo menos tres de esas situaciones. 


3. ¿Cuándo solicitaría el lector que los estudiantes hicieran una 
simple respuesta de copia o de imitación durante la ins- 
trucción? 


4. ¿Qué peligro existe en pedir sólo respuestas abiertas durante 
la instrucción? 


5. Para aumentar el aprendizaje y la retentiva, ¿qué tanto 
tiempo después de una conferencia se debe pedir a los alum- 
nos que respondan a dicha instrucción? 


6. El lector redacta un texto sobre un tema de su especialidad. 
¿Qué más puede hacer, aparte de escribir en un estilo claro 
e interesante, para mejorar las oportunidades de que los 
alumnos atiendan a las palabras de sabiduría que usted 
indudablemente introducirá en ese libro? 


Resumen 


Puede enseñarse una primera aproximación a una respuesta nueva ya 
sea escuchando o leyendo una descripción verbal u observando una demos- 
tración. La instrucción verbal es efectiva cuando la respuesta puede des- 
eribirse fácilmente con palabras que ya forman parte del vocabulario 
del alumno. El comportamiento motor y emocional, así como las habili- 
dades simbólico-verbales, pueden ser demostradas o modeladas, Si bien la 
copia, la repetición y la imitación son importantes para iniciar nuevas 
formas de comportamiento, el estudiante debe ser alejado de este modelo 
lo imás pronto posible. 
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Los alumnos aprenden aquell que son llevados a hacer; en conse- 
cuencia, las lecciones deben ser pl: mificadas de tal manera que durante el 
transcurso de una lección cl estud ante realmente practique las habilidades 
y aplique los conceptos que la lección debe enseñarle. Según el principio 
de la respuesta activa, para prender un vocabulario extranjero, el alumno 
debe pronunciar las palab»as, utilizarlas y distinguir sus sentidos; para 
aprender a demostrar teoremas, el alumno debe demostrarlos práctica- 
mente; y para aprender a escribir ensayos, el alumno debe, por necesidad, 
escribirlos. No bastan el estar “activo” y “ocupado”. De hecho, las res- 
puestas activas que no son pertinentes para el propósito de la lección pueden 
estorbar el aprendizaje. 

La investigación indica que debe solicitarse al alumno que produzca 
una respuesta tan pronto como sea capaz de hacerla. Esto significa que 
inmediatamente después de leer un pasaje, de escuchar una conferencia 
o de observar una demostración, debe pedirse al estudiante que intente 
practicar lo que acaba de presentársele, de responder preguntas, de hacer 
cualquier cosa que la presentación haya pretendido enseñarle a hacer. La 
capacidad del estudiante para responder correctamente se deteriorará 
rápidamente con las demoras, aunque sean por poco tiempo, Siguiendo el 
mismo razonamiento, el aprovechamiento del alumno mejorará si las lec- 
ciones se dividen en segmentos más cortos en los cuales a las presentaciones 
breves sigue la práctica de los alumnos. 

Si bien la lectura, la audición y la observación entrañan respuestas 
activas, existen muchas pruebas de que el requerimiento explícito de 
contestar especificamente preguntas o de resolver problemas ¡produce un 
considerable incremento en el aprovechamiento. Cuando el alumno piensa 
la respuesta a una pregunta hecha a sí mismo, trabaja mentalmente un 
problema o se dedica a una práctica imaginaria, se dice que responde 
“tácitamente”; por otra parte, una respuesta “manifiesta” es aquella que 
resulta públicamente observable o que deja un registro públicamente 
observable. La respuesta tácita suele tomar menos tiempo del estudiante 
que la respuesta manifiesta y parece ser satisfactoria en tanto el estudian- 
te realmente produzca la respuesta, El problema es que los estudiantes, en 
especial los menos concienzudos, pueden dejar de producir respuestas 
tácitas. El maestro, desde luego, tiene un mayor control de las respues- 
tas manifiestas. En consecuencia, cuando la lección es larga o tediosa, 
cuando las respuestas que se enseñan son difíciles, o cuando los estudiantes 
son lentos o carecen de interés. las respuestas abiertas son preferibles a las 
tácitas. Las preguntas de elección múltiple requieren una forma de res- 
puesta manifiesta que ahorra tiempo del estudiante y, en comparación 
5 sin embargo, la respuesta 


con las respuestas tácitas, evitan que reinci 


“constenidal” or redactada es superior a la respuesta a una pregunta de 
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elección múltiple cuando el estudiante debe aprender a producir una 
respuesta difícil, tal como es un término técnico poco claro, 


CLAVE DE PUNTUACIÓN PARA LA AUTOPRUEBA 


SOBRE LA RESPUESTA DEL ALUMNO 


Existen nueve puntos posibles en esta prueba. Una puntuación 
de siete es satisfactoria. Revise las secciones del texto que tratan 
de las preguntas que le ocasionen dificultades. 


1 


(2 puntos) 


(1) El mejor método es probablemente una demostración 
o una combinación de explicar a los alumnos cómo 
utilizar la máquina y demostrar su uso. 

(1) Las demostraciones son particularmente efectivas en la 
enseñanza de respuestas nuevas o de series de respues- 
tas cuando la(s) respuesta(s) o series de respuestas no 
se prestan a la descripción verbal. Muchas de estas 
manipulaciones que se tienen que hacer para manejar 
una prensa de perforación inciden en esta categoría. 


(3 puntos posibles) 


Jennifer debe recordar que las respuestas manifiestas son 
más efectivas cuando: 


(1) La respuesta es pertinente a la instrucción. 

(1) La respuesta es tal que el estudiante puede producirla 
correctamente. 

(1) La respuesta es tal que el estudiante puede producirla 
correctamente si y sólo si ha hecho lo que el maestro 
pretende (esto es, estudiado, escuchado en clase, ete.) 

(1) El estudiante debe aprender a producir una respuesta 
difícil (como pronunciar una palabra extranjera, ma- 
nipular objetos o máquinas, emplear términos técni- 
cos, etc.) 


(1 punto) 


Cuando tienen que aprender a producir esa respuesta par- 
ticular (esto es, pronunciar palabras, ctc.) 
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4. (1 punto) 


El maestro no puede tener la certeza de que las respuestas 
tácitas se han producido. Pueden omitirse o no producirse 
en una forma tan precisa como las respuestas abiertas: 
asimismo, nótese que el instructor no puede dar una retro- 
alimentación individualizada a las respuestas tácitas. 


5. (1 punto) 


Lo más pronto posible. Cuanto más pronto se exija una 
respuesta, mayor será la probabilidad de que los alumnos 
recuerden lo que se les dijo. Por la misma razón, el interro- 
gatorio periódico durante las conferencias aumentará cel 
aprendizaje y la retención del material de la conferencia. 
Recuérdese que se desea requerir respuestas mientras los 
estudiantes pueden producirlas correctamente. 


6. (1 punto) 


Dispónganse cu alguna forma las respuestas de los alumnos 
(esto es, insértense preguntas, proyectos, pruebas, etc.) en 
el libro mismo. 


Lecturas complementarias 


Anderson, R. C., Faust, G. W., Roderick, M. C., Cunningham, D. J. y Andre, T., 
dirs., “Section 1V. The Student Response”, Current Rescarch on Instruction, 
Englewood Cliffs, N. J.: Prenticc-Hall, 1969. Se incluyen seis capítulos que 
describen la investigación sobre el papel que desempeña la respuesta del alumno 
en la instrucción. 


Bandura, A., “Behavioral Modification Through Modeling Procedures”, cn la obra 
de L, Krasner y L. P. Ullman, dirs., Research in Behavior Modification. Nueva 
York: Holt, Rinehart € Winston, 1965, Se presenta una argumentación Cxce- 
lente en favor de la importancia de la modelación y la imitación en el apren- 
dizaje humano, 


Lumsdaine, A. A., dir,, The Student Response in Programmed Instruction, Washing- 
ton, D, C.: National Academy of Science-Natiunal Rescarch Council, 1961. 
Este libro contiene más de 30 hasta entonces informes inéditos de investiga- 
ciones sobre práctica con estudiantes. No obstante el título, ninguno de los 
estudios supone directamente la instrucción programada. 


Capítulo 


El reforzamiento 


Este capítulo se refiere al reforzamiento, que cs uno de los aspectos del 
tercer componente en la enseñanca. Las técnicas de reforzamiento son el 
medio principal que tiene el maestro para ordenar y mantener la atención, 
estimular la persistencia y los hábitos de estudio efectivo, así como reducir 
al mínimo los problemas disciplinarios. Cuando el lector haya terminado el 
presente capítulo, deberá estar en condiciones de: 


Prescribir la relación que existe entre reforzamiento y motivación. 

Definir los términos y reconocer los casos de: 

a) Reforzamiento (tanto positivo como negativo, iettífiseco y €x- 
trínseco). 

b) Extinción. 

c) Condicionamiento operante. 

d) Comportamiento supersticiOs0, 


Describir y reconocer 105 efectos que los diversos tipos de programas 
de reforzamiento ejercen sobre el comportamiento. 

Describir los procedimientos y el valor potencial del reforzamiento 
y el proldeamiento diferenciales, 

Reconocer las condiciones bajo las cuales pueden utilizarse diversas 
formas de reforzamiento o de castigo para facilitar la atención del 
estudiante, su persistencia y los hábitos efectivos de estudio, así como 
reducir al mínimo los problemas de disciplina. 


Cuando se recompensa a una persona o a un animal (esto es, se le 
refuerza) por lo que ha hecho, el mismo comportamiento tenderá a repe- 
tirse con una frecuencia cada vez mayor. Este hecho es verdadero, por lo 
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Abertura para 
el alimento 


Figura 7.1. Paloma en una caja de Skinner. 


sencral tanto tratándose de animales como de humanos, que puede consi- 
deraiss una ley fundamental de la psicología. Ciertamente, así lo designó 
Edward L. Thorndike, uno de los más grandes psicólogos norteamericanos 
(que, incidentalmente, bip en primera instancia psicólogo de la educación). 

Thorndike (1913, pág. %) expresó esta ley como sigue: “Cuando se 
establece una asociación modificable entre una situación y una respuesta 
y la acompaña un estado de cosas satisfactorio, la fuerza de esa asociación 
aumenta. Cuando se establece y la acompaña un estado de cosas que causa 
molestia, su fuerza disminuye.” Thorndike llamó a este principio ley del 
efecto porque cl comportamiento se refuerza según los efectos del mismo. 
La ley del efecto describe un proceso que podría caracterizarse como 
“darwinismo psicológico”. Así como las mutaciones que tienen conse- 
cuencias para la adaptación son seleccionadas y perpetuadas por el medio, 
de manera similar el comportamiento es seleccionado por sus consecuencias. 
El comportamiento que tiene “efectos favorables” se perpetúa, en tanto 
que el comportamiento que no logra alcanzar estos efectos mo se perpetúa. 

El funcionamiento de la ley del efecto puede ilustrarse por referencia 
a un procedimiento experimental representativo. La figura 7,1 representa 
una paloma en una caja de Skinner, Un recipiente con alimento puede ser 
elevado a su lugar en la abertura que existe en uno de los lados de la caja, 
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Figura 7,2. Respuestas acumulativas de picoteo al disco de una paloma que 
no ha recibido adiestramiento. 


con lo cual puede alimentarse la paloma. El aparato está arreglado de tal 
manera que cada vez que la paloma pica el disco, el recipiente con alimen- 
to se eleva hasta la posición de donde puede alimentarse aquélla. En forma 
típica, las aves utilizadas en la caja de Skinner son puestas en una dieta 
restringida, de manera que los pesos de su cuerpo scan del 75 al 809% del 
que tendrían si se les permitiera acceso irrestricto al recipiente con ali- 
mento. Cuando una paloma es puesta en una caja de Skinner por primera 
vez, se comporta en forma errática y muestra un “comportamiento emo- 
cional”. En consecuencia, antes de esperarse que pique el disco, se permite 
al ave un periodo en la caja con fines de “adaptación” de las resquestas 
emotivas y “adiestramiento con el recipiente”, de modo que se dirigirá 
hacia el recipiente y comerá al sonido del mecanismo que eleva al reci- 
piente a su lugar, En este punto, el alimento queda a disposición del ave 
sólo si ésta pica el disco, en ocasiones transcurrirá un periodo considerable 
durante el cual el ave se comporta de diversos modos pero no pica el disco.? 
Siempre y cuando la paloma p:que el disco una sola vez, el proceso llega 
a ser notablemente ordenado y predecible. Es casi seguro que la paloma 
pronto picará de nuevo el disco y que en un periodo relativamente breve 
los picotazos del ave sobre el disco ocitrrirán en una tasa estable y mo- 
derada, Este proceso se representa gráficamente en la figura 7.2. La grá- 
fica de esta figura contiene un registro acun?ulativo de las respuestas de 


1 Como es incierta la aparición de las primeras res,OWtstas, en la práctica 


dichas respuestas suelen ser “moldeadas” (véanse las págs. 265-275). 
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la paloma. Se mantiene una pluma fija contra yna hoja de papel movible. 
En tanto no haya picotazos sobre el disco, la pluma traza una línea 
recta horizontal. Cuando el pico del ave golpea el disco, la pluma traza 
una muesca hacia arriba. Cuando la paloma repiquetea con un ritmo 
rápido y constante, la línea sobre el papel tiene una pendiente aguda. 


Las siguientes preguntas se basan en la figura 7.2. 


1. En un registro acumulativo de respuestas, la distancia ho- 
rizontal mide a) —————--——-—, en tanto que la distancia 
yertical mido) AS 


2. Si se observan los segmentos que contienen letras en la fi- 
gura 7,2, ¿entre cuáles dos puntos la paloma no produjo 
piquetes de respuesta?: 


a) AB 
b) BC 
c) C-D 


3. ¿Entre cuáles puntos la paloma muestra la tasa de respuesta 
más alta?: 


y aÑ 
b) B.C 
c) C-D 


Las respuestas aparccen en la pág. 269. 


El distinguido psicólogo B. F. Skinner ha dado una nueva expresión 
a la ley del efecto a fin de que incluya la palabra “reforzador” en vez de 
“recompensa” o la frase “estado de cosas satisfactorio”; el término “refor- 
zador” es más amplio que “recompensa” y es también discreto acerca de 
la razón de que la ley funcione como lo hace. Los reforzadores incluyen 
todas las cosas que pueden clasificarse como recompensas, por ejemplo, el 
alimento suministrado a una paloma insuficientemente alimentada; pero 
también incluye cosas y acontecimientos que de ninguna manera se aseme- 
jan a las recompensas. Skinner se niega expresamente a especular acurca 
de la experiencia subjetiva del organismo, de manera que, por supuesto, 
no afirma que el organismo se “satisfaga” cuando se le refuerza. La defi- 
nición que da Skinner de “reforzamiento” entonces, puede ser presentada 
como-sigue: un reforzador es cualquier cosa o cualquier acontecimiento 
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que aumenta la probabilidad de respuestas que lo preceden immnediata- 
mente, Esta definición deja abierta la cuestión de qué cosas y aconteci- 
mientos son reforzadores. Un número indefinidamente grande de cosas y 
acontecimientos puede servir como reforzadores, El hecho de que alguna 
cosa particular sea reforzador es una simple cuestión de hecho que debe 
contestar la investigación. 


Los educadores utilizan en ocasiones el término “reforzamiento” como 


sinónimo de rutina o repetición, como cuando la explicación de un con- 
cepto se repite varias veces. Si bien la repetición es a menudo una práctica 
educativa conveniente, resulta totalmente distinta del reforzamiento en el 
sentido técnico en que se emplea aquí. En la exposición técnica existe 
una distinción clara entre repetición y reforzamiento, 

El proceso por el cual el comportamiento se ve estimulado por medio 
del reforzamiento se denomina condicionamiento operante, y se le lama 
así porque cl organismo aprende un comportamiento que opera en su 
medio.? Si bien el reforzamiento puede ser “artificial”, en el sentido en que 
lo imagina un experimentador, entrenador o maestro, también puede seguir 
como la consecuencia “natural” inexorable o física del comportamiento: 
por ejemplo, si una paloma en un parque voltca una hoja de árbol y 
encuentra un cacahuate, se refuerza el comportamiento de voltear las hojas 
de árbol. Este es un caso en el que las consecuencias naturales de un acto 
que opera en el medio son reforzadores. Por supuesto, existen otros incon- 
tables casos. Cuando una pelota de basquetbol pasa por el aro, el com- 
portamiento que hizo lanzar la pelota se ve reforzado. Las aproximaciones 
del bebé para expresar “papá” se ven reforzadas por las expresiones de 
contento del padre. El acto de observar la revista Playboy se refuerza por 
los acontecimientos estimulantes que aparecen en ella. 


Cuando ya no se refuerza una respuesta, tiene lugar el proceso de 
extinción (esto es, la respuesta no reforzada ocurre cada vez con mayor 
frecuencia). Si no vuelve a ser reforzada, una respuesta acabará por ex- 
tinguirse por completo, Típicamente, cuando se retira cl reforzamiento, 
el primer efecto es un breve incremento en la magnitud de la tasa de 
respuesta, a lo que sigue la declinación característica. Finalmente se llegará 
a un punto en el que ya no se emiten más respuestas o en que las res- 
puestas se emiten con una frecuencia no mayor que antes del condiciona- 
miento, Después de un periodo, pueden presentarse respuestas adicionales, 
no obstante que la extinción fue aparentemente completa en la fecha 
anterior. Este fenómeno es conocido como recuperación espontánea. La 


- El condicionamiento operante también es llamado “condicionamiento instru- 
mental”. Otro proceso básico mediante el cual se modifica el comportamiento, 
denominado 'condicionamiento clásico o de respuesta”, se describirá en el capítulo 9. 
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extinción es una forma de debilitar el comportamiento indeseable, si no es 
que de eliminarlo completamente. Como cuestión de orden práctico, la ex- 
tinción por lo regular se utiliza cn combinación con otras técnicas para 
combatir el comportamiento inconveniente. 

El proceso de extinción debe distinguirse del olvido. En la extinción, 
la respuesta ocurre repetidamente, pero no es reforzada; por otra parte, el 
olvido se refiere a la disminución en la fuerza o en la probabilidad de una 
respuesta durante un periodo en el cual la respuesta en cuestión no se 
presenta. 


Reforzadores condicionados y reforzadores generalizados 


Un reforzador que lena una función biológica obvia se denomina 
reforzador primario. Un estímulo que acompaña o precede por poco a 
tal reforzador primario puede, por tanto, asumir el poder de reforzar. 
Tales estímulos se denominan reforzadores condicionados * (“condiciona- 
do” significa “aprendido” 6 “adquirido”). Un ejemplo de un reforzador 
condicionado es el sonido del proveedor del aliento en la caia de Skinner 
al elevarse a la posición de alimentación del ave, En términos de sentido 
común, el ruido que produce el recipiente del alimento se convierte en 
un reforzador porque es una señal de que seguirá la comida. Puede lograrse 
que la paloma trabaje y aprenda nuevas respuestas cuando se le refuerza 
con el ruido del recipiente del alimento solamente, aun cuando no le siga 
la disponibilidad del alimento, Por supuesto, si al ruido nunca sigue el 
recipiente del alimento, este sonido perderá su poder de reforzar, El dinero 
es un ejemplo del reforzador condicionado para los humanos. Nótese que el 
dinero, como otros reforzadores condicionados, no tiene valor intrínseco. 
No se puede comer el dinero ni ponérselo en la espalda cuando se tiene 
frío. Los reforzadores condicionados obtienen su poder de reforzar por 
virtud de la relación que guardan con otros reforzadores previamente 
establecidos, 

Una paloma en una caja de Skinner no picará el disco para obtener 
alimento, a menos que haya sido privada de éste; además, aun cuando se 
haya visto privada de comida, continuará picoteando el disco sólo hasta 
que obtenga tanto alimento como el que ingerirá. Hablando en términos 
técnicos, la paloma deja de picotear el disco cuando se ha saciado. Por 
supuesto, después de que haya sido privada del alimento, picoteará el 
disco para obtener alimento; en otras palabras, para que el alimento 
funcione como reforzador, es necesaria la privación de alimento. Los 


3 Los reforzadores condicionados también se denominan "“reforzadores secun- 
darios”. 
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reforzadores condicionados también dependen en cuanto a su efectividad 
del estado de privación del organismo. El ruido del mecanismo que pro- 
porciona el alimento será un reforzador menos efectivo cuando la paloma 
no haya sido privada Ye comida. 

Una clase importante de reforzadores condicionados es el reforzador 
condicionado generalizado o, más simplemente, el reforzador generalizado, 
Un reforzador condicionado se convierte en uno generalizado cuando va 
asociado con varios reforzadores primarios aplicables a varias clases de 
privaciones o presentaciones. Los reforzadores generalizados tienen dos 
características importantes: primera, su efectividad no depende de un estado 
específico de privación (por ejemplo, falta de agua), y segunda, están 
menos sujetos a la saciedad que otros reforzadores. El dinero es un buen 
ejemplo de reforzador condicionado generalizado. La gente trabajará por 
dinero, aun cuando no tenga hambre, sed, frío. etc. La razón de que 
el dinero sea un reforzador tan general es que se relaciona con muchas 
clases de satisfactores. 


Reforzamiento negativo y castigo 


Si un organismo trabaja para recibir algo, ese algo se denomina refor- 
zador positivo. Hasta ahora, sólo se ha ilustrado el reforzamiento positivo. 
Si un organismo trabaja para evitar o para eludir un estímulo, ese estímulo 
funciona como un reforzador negativo. La descarga eléctrica es un ejemplo 
de un estímulo aversivo (doloroso, desagradable, molesto) que puede fun- 
cionar como un reforzador negativo, el cual, incidentalmente, ha sido 
estudiado de modo extenso en el laboratorio, El reforzamiento positivo 
y el negativo ejercen el mismo efecto sobre el comportamiento; ambos 
aumentan la probabilidad o fuerza de una respuesta; por ejemplo, si un 
organismo escapa a un fuerte choque eléctrico mediante una determinada 
respuesta, es probable que esa respuesta se repita en lo futuro. 

El reforzamiento negativo es diferente del castigo. En éste, cuando 
ocurre la respuesta, se inicia un estímulo aversivo. En el reforzamiento 


Respuestas a las preguntas de la pág. 266. 


1. a) el ticmpo; 
hb) las respuestas, las respuestas acomulativas o los pico: 
tazos dados sobre el disco. 


2. a 
de E 
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negativo, cuando ocurre una respuesta, termina un estímulo aversivo, Los 
dos procesos tienen consecuencias diferentes para el comportamiento. El 
comportamiento se refuerza mediante el reforzamiento negativo. El castigo 
produce varias cosas, pero seguramente no refuerza el comportamiento 
que le precedió, 


Reforzamiento diferencial y modelación 


Cualquier cosa que una persona o un animal hagan en el preciso mo- 
mento en que son reforzados, se vigorizará: por ejemplo, si una madre 
da a su nene una botella de leche caliente cuando grita, el niño probable- 
niente gritará con mayor frecuencia en el futuro. De manera similar, si se 
permite a un perro entrar a la casa cuando rasguña la puerta, aumentarán 
las probabilidades de que el perro rasguñe la puerte en lo futuro, 


Termina la jornada escolar. La clase es ruidosa y un tanto 
pendenciera. El maestro está cansado y le gustaría dar salida a la 
clase de inmediato; o bien, podría esperar a que se tranquilice. 
¿Qué sucederá probablemente en el futuro si el maestro deja salir 
a los alumnos cuando hacen mucho ruido? Una respuesta encubierta 
bastará. 


La respuesta aparece en la pág. 272. 


Cada ejemplo anterior ha enfatizado la importancia de la contingencia 
entre el reforzamiento y el comportamiento que lo precede. Los futuros 
maestros a menudo se ven cstimulados para que conserven un “clima” 
cálido y de apoyo en el salón de clases y a prestar mucha atención indi- 
vidual, pero raras veces se les aconseja acerca de cuándo deben mostrarse 
cordiales y prestar atención. Esto es lamentable, ya que la contingencia 
del reforzamiento es sumamente importante, No hay razones para pensar 
que cl elogio, la cordialidad y la atención indiscriminados ejerzan efectos 
útiles para la educación. 

El reforzamiento indiscriminado ha sido estudiado en el laboratorio 
y produce lo que Skinner denomina “comportamiento supersticioso”. Se 
puso a las palomas a dieta restringida, a fin de rebajar el peso de su cuerpo 
al 75% de lo normal. Se arregló un reloj de manera que pusiera el reci- 
piente con alimento a disposición de las aves colocadas en una caja de 
Skinner a intervalos regulares, sin ninguna referencia al comportamiento 
del ave (Skinner, 1950, pág. 105; cursivas en el original). En seis de 
cada ocho casos, la paloma desarrolló respuestas claramente definidas sobre 
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las cuales dos observadores ¡pudieron concordar sin dificultad. Según Skin- 
ner, una paloma aprendió a dar vuelta en círculos alrededor de la jaula, 
y daba dos o tres vueltas entre reforzamientos, Otra metía la cabeza repe- 
tidamente en una de Jas esquinas superiores de la jaula. Una tercera 
desarrolló una respuesta de “sacudimiento”. Dos palomas adquirieron 
“un movimiento de péndulo de la cabeza y el cuerpo, en cl cual la 
cabeza se extendía hacia adelante y se balanceaba de izquierda a derecha”. 
Otra paloma aprendió a hacer “un picoteo incompleto o movimientos 
como de brocha dirigidos hacia el piso, pero sin tocarlo”. Los movimien- 
tos que se han descrito llegaron a ser repetidos con rapidez, característica- 
mente de cinco a seis veces en el intervalo de 15 segundos entre reforzamien- 
tos. El comportamiento fue también sumamente estable y persistió durante 
prolongados periodos. Una paloma que desarrolló un movimiento de saltar 
de un pie al otro produjo 10000 de estas respuestas después de que se 
interrumpió el mecanismo del reloj y ya no se entregó alimento. 

Podría decirse que las palomas han aprendido una especie de supers- 
tición, dado que cada una de ellas se comportó como si existiera una 
conexión lógica entre su comportamiento y el alimento, cuando de hecho 
no existía relación alguna. El proceso puede entenderse como sigue. Cual- 
quier cosa que haga la paloma cuando se le presenta el alimento por 
primera vez, se ve accidentalmente reforzada. Como resultado, este com- 
portamiento se refuerza y aumentan las probabilidades de que el mismo 
comportamiento ocurrirá precisamente cuando Je sea presentado alimento 
de nuevo. En las etapas iniciales, la forma de la respuesta puede “debili- 
tarse”, pero al final se estabilizará cuando cierta respuesta es estimulada 
varias veces. 

Existen incontables ejemplos de superstición en humanos que han sido 
adquiridos y se conservan como resultado de contingencias accidentales 
de reforzamiento. Sin duda, probablemente es mucho mayor la parte del 
comportamiento que observamos que corresponde al comportamiento su- 
persticioso, de lo que nos damos cuenta o de lo que nos gustaría admitir. 
Los atletas y entrenadores proporcionan muchos ejemplos interesantes. 
En la mayoría de los campos se puede ver a un entrenador que el día del 
juego leva una determinada corbata, cierto par de calcetines o un som- 
brero raído a fin de procurarse suerte. Sucedió que su equipo ganó cuando 
el entrenador llevaba puestas sus ropas “de suerte”, con lo cual viene a 
ser más probable que Heve las mismas prendas el día que tenga lugar un 
juego subsecuente. Ocurre una contingencia accidental y surge una supers- 
tición. La popularidad de las medicinas de patente y de los medicamentos 
caseros que no tienen ningún valor medicinal también puede compren- 
derse como formas de superstición. Muchos padecimientos mejornaán sin 
terapia algunas sin embargo, sio una persona seo siente mejor después 
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de administrarse un remedio, es probable que lo pruebe otra vez. De tal 
suerte, varias contingencias accidentales pueden conducir a una supersti- 
ción persistente, Asimismo, el elogio y la atención indiscriminados para 
mantener un “clima cordial en el salón de clase” pueden dar como resul- 
tado un reforzamiento accidental de comportamiento indeseable desde el 
punto de vista educativo, lo cual puede conducir a formas de comporta- 
miento supersticioso. 

El maestro que deliberadamente controla las contingencias de refor- 
7amiento tiene un instrumento poderoso para modificar el comportamiento 
del alumno. Reforzar una forma de comportamiento y retirar el refor- 
zamiento de otra se denomina reforzamiento diferencial. Un caso real de 
que se informó en el Journal of Educational Psychology resulta especial- 
mente ilustrativo. Harris, Johnston, Kelley y Wolf (1964) trataron a una 
niña de tres años de edad que había regresado a la actividad de gatcar 


en vez de caminar aproximadamente el 759 del tiempo que permanecía 
en la escuela de preprimaria. Esta niña, cuyo nombre era Dee, había 
caminado normalmente antes de estar en la escuela, Sus padres eran “una 
pareja joven y agradable”. Ambos tenían grados universitarios, La madre 
“parecía ser una persona cordial y receptiva cuyo interés primordial era 
su familia”. 


El primer día de escuela, Dee mostró un fuerte comportamiento de aislamiento; 
esto es, se agachuba sobre el piso la mayor parte del tiempo, apartabia su cabeza 
o se ocultaba la cara entre las manos cada vez que se te aproximaba un niño o un 
adulto, Ella no intentó permanecer cerca de su madre, que se sentaba en una 
esquina de la sala o del patio de juegos. Dee no halhlalha con nadie y gateaba 
para salir de una sala y de un lugar a otro cuando cambiaban las actividades 
desarrolladas en la escuela... 

En forma típica, Dee serquitaba y se ponía su hata mientras se sentabu sobre el 
piso en la habitación de Jos gabinetes, y después dejaba su hata en el piso o guteaba 
hasta su gabinete y la guardaba. Á veces se estiraha sobre sus pies, con las munos 
subre los hordes del gabinete y colgaba su bata en los ganchos apropiados, Después, 
se dejalva caer sobre manos y rodillas, se arrastraba hasta algún punto fuera del pasillo 
y se sentaba o gateaba... Por lo regular aceptabu y se común algún bucadillo que 
se le ofrecía, pero permanecía como insensible, sominía y silenciosa. El resto del 
reía y en general respondía libremente tanto a los maestros como 
La forma en que el maestro solía acercarse a ha oiña (en forma 


grupo charlaba 
a los demás niños 


Respuesta a la pregunta de la pág. 270. 


La probabilidad del ruido y de la actitud pendenciera en el 
futuro aumeniarán, debido a que dar salida a la clase indudable- 
mente refuerza a muchos de los alumnos, 
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amistosa, cordial y solícita) daba como resultado un firme comportamiento de 
aislamiento... 

Para el final de la segunda semana de escuela, Dec evitaba todo contacto con 
niños o adultos y eludía emplear la mayor parte del material y el equipo. Un 
registro escrito de media hora, elaborado por este tiempo, mostró que Dee perma- 
neció en posición erecta durante sólo 6.5% del tiempo, una vez en su gabinete y 
otra en el resumidero de un cuarto de baño. Durante el 93.3% del periodo de obser- 
vación, permaneció sentada o agachada sobre sus manos o rodillas... 


En este punto, los maestros de la escuela comenzaron a reforzar di- 
ferencialmente la posición erecta y el caminar de Dee. Se dejaba de pres- 
tarle atención cada vez que no permanecía sobre sus pies. Los maestros 
evitaban dar la impresión de que estaban molestos, decepcionados o dis- 
gustados; simplemente se dedicaban a otros niños o a otras actividades 
cada vez que Dee estaba sentada, agachada o a gatas, Por otra parte, el 
comportamiento “sobre sus pics” fue reforzado de inmediato con atención. 
Según el informe: 


Tal atención consistía en ir de inmediato hacia ella y hacer comentarios ade- 
cuadamente interesados acerca de lo que ella hacía. Una muestra de tales comen- 
tarios podria ser: “Colgaste todo eso allá arriba tú misma, sabes en dónde va”, y 
“es divertido dejar que el agua se te deslice por los dedos, Se siente tibia y agradable, 
¿no es así?” El comportamiento de atención del maestro trataba de hacer com- 
prender a Dee que gustaba, se le apreciaba y se le consideraba capaz. 


El reforzamiento diferencial ejerció un efecto espectacular en Dee. 
Después de dos semanas, el comportamiento de la niña cra indistinguible 
del de los demás niños. Caminaba y corría tanto como cualquiera de ellos. 
“Hablaba con prontitud, a menudo con una animación sonriente, al maes- 
tro que aplicaba el programa planificado de reforzamiento social.” 

A fin de demostrar que el reforzamiento diferencial había sido el factor 
significativo causal del cambio de comportamiento en Dee, se revirtió el 
procedimiento. El maestro ahora prestaba atención cuando no estaba sobre 
sus pies. Durante la segunda mañana bajo el procedimiento inverso, ella 
dedicó el 82% del tiempo a permanecer sin usar la posición erecta, Por 
último, comenzó a reforzarse diferencialmente el comportamiento “sobre 
sus pies”. En el transcurso de una sola mañana, Dee comenzó a pasar la 
mayor parte del tiempo sobre sus pies, patrón de conducta que persistió 
desde entonces. 

Nótese que el reforzamiento diferencial supone extinguir una forma 
de comportamiento, que a veces es muy similar a la que se refuerza. La 
técnica pone en condiciones a determinadas personas, como los maestros, 
de reforzar el comportamiento deseado y simultáneamente a debilitar el 
comportamiento indescable, 
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Obviamente, el reforzamiento diferencial es una técnica con un gran 
potencial, pero consideremos la siguiente clase de problemas. Supóngase 
el lector que es entrenador de animales. Tiene en una caja de Skinner 
una paloma insuficientemente alimentada. Supóngase que tiene en la mano 
un contacto al final de un cordón largo (algo parecido a un control re- 
moto de un aparato receptor de televisión) que hace funcionar el recipiente 
de alimento, Al oprimir el contacto instantáneamente se eleva el reci- 
piente del alimento a su lugar. Su tarea consiste en hacer que el ave gire 
repetidas veces en un movimiento circular parecido al de las manecillas 
de un reloj. ¿Cómo puede proceder para lograrlo? Si se sienta simple- 
mente a observar la paloma, listo para reforzar el comportamiento de 
girar en círculos cuando esto ocurra, tal vez fuera necesario esperar mucho 
tiempo, De hecho, la paloma quizá nunca daría vueltas en círculo en el 
sentido de las manecillas de un reloj si se le deja espontáneamente. 

En vez de esperar a que la paloma dé un círculo completo en el sen- 
tido de las manecillas del reloj, primero se debe reforzar cualquier aproxi- 
mación a este comportamiento. Inicialmente refuércese cualquier leve 
vuelta de la cabeza hacia la derecha; después refuércense sólo las vueltas 
un poco más grandes, luego sólo aquellas que recorran al menos la cuarta 
parte de la vuelta, y más tarde sólo las que lleguen hasta la mitad. Después 
de reforzar un par de vueltas hasta la mitad, espérese a que la paloma dé 
una vuelta completa. Si no lo hace así en el transcurso de unos cuantos 
segundos, puede ser necesario volver atrás y restablecer las vueltas hasta 
la mitad. Finalmente la paloma dará una vuelta completa. Si una vuelta 
completa es el único comportamiento que se refuerza en este punto, la 
paloma girará repetidas veces en círculo hasta que se sacic. Después de este 
entrenamiento, la paloma comenzará de inmediato a girar en círculos 
cuando se le coloque nuevamente en una caja de Skinner después de un 
periodo de privación. Con alguna habilidad de su parte al juzgar qué tanto 
puede exigirse de la paloma antes de aplicar un reforzamiento, y con un 
poco de suerte, el comportamiento de dar vueltas completas puede quedar 
establecido en el transcurso de unos pocos minutos. 

El procedimiento que acabamos de describir para lograr que una pa- 
loma gire en círculos se denomina moldeamiento. Consiste en el reforza- 
miento diferencial de aproximaciones sucesivas al comportamiento deseado. 
Todo el problema consiste en determinar una aproximación aceptable en 
cualquier punto. Si la norma se coloca demasiado alta, el comportamiento 
que se ha adquirido hasta ese punto puede extinguirse. Si la norma se pone 
demasiado baja, el procedimiento es ineficiente y pueden presentarse di- 
ficultades al moverse al siguiente paso. El poder extraordinario del proce- 
dimiento de moldeamiento para modificar el comportamiento debe ser 
observado para ser apreciado. 
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La técnica del moldeamiento fue descubierta en forma más o menos 
accidental por Skinner y algunos de sus colegas. Skinner cuenta la historia 
como sigue (1959, pág. 132): 


En 1943, Keller Breland, Norman Guttman y yo trabajábamos en un proyecto 
de la época de la guerra, auspiciado por General Mills, Inc. Nuestro laboratorio 
estaba ubicado en el último piso de un molino de harina en Minneapolis, en donde 
pasábamos mucho tiempo esperando decisiones que se tomaban en Washington. 
Durante todo el día revoloteaban alrededor del molino grandes parvadas de palomas. 
Las atrapábamos fácilmente en los antepechos de las ventanas y resultaban ser una 
fuente irresistible de sujetos experimentales. Construimos un recipiente para ali- 
mentos con operación magnética, que proporcionaba grano de acuerdo con el princi- 
pio bajo el cual funciona un vendedor mecánico de cacahuates, y acondicionamos 
a las palomas para que voltearan al escuchar el sonido que producía y comieran el 
grano que descargaba en una taza, Utilizamos este artefcto para condicionar varias 
clases de comportamiento; por ejemplo, construimos un indicador para medir la 
fuerza con que una paloma picaba en un bloque horizontal, y al reforzar diferen- 
cialmente picotazos más fuertes logramos producir golpes tan poderosos, que rápi- 
damente la base del pico de la paloma se inflamaba. Esto era investigación en serio, 
pero tuvimos momentos divertidos, Un día decidimos enseñar a jugar boliche a 
una paloma. Este animalito debía enviar una pelota de madera por un pasadizo 
en desnivel, en miniatura, cuesta abajo, hacia una serie de pinos de juguetes, 
después de impulsar la pelota con un súbito movimiento lateral del pico. Con el 
fin de condicionar la respuesta, pusimos la pelota en el piso de una caja experi- 
mental y preparamos la operación del recipiente de alimento tan pronto como 
tuviera lugar el primer golpe; pero no sucedió nada. Aunque teníamos todo el 
tiempo del mundo, nos cansamos de esperar. Decidimos reforzar cualquier respuesta 
que tuviera el parecido más leve con un golpe -—que tal vez, al principio era sólo 
el comportamiento de observar la pelota-— y después seleccionar respuestas que se 
aproximaran más a la forma final. El resultado nos sorprendió. En unos cuantos 
minutos, la pelota botaba de las paredes de la caja como si la paloma hubiese sido 
un campeón jugador de squash, El espectáculo impresionó de tal manera a Keller 
Breland, que renunció a una prometedora carrera en psicología y se dedicó a la 
producción comercial de comportamiento. 


Programas intermitentes de reforzamiento 


En esta sección se detallarán los efectos que los programas intermi- 
tentes de reforzamiento ejercen sobre la frecuencia con que una paloma 
golpeará un disco. Como el educador desea poder comprender el compor- 
tamiento de sus alumnos en el salón de clases, éste puede parecer un tema 
extraño en un libro de texto sobre psicología de la educación; sin embargo, 
los autores piensan que una buena forma de aproximarse a esta meta 
última es comenzar con un estudio intensivo del comportamiento simple 
que tiene lugar en circunstancias bien definidas, La opinión alternativa, 
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de que una psicología basada en la investigación con ratas y palomas no 
tiene nada que ver con la comprensión del comportamiento humano com- 
plejo, que a menudo se hace oír en los círculos educativos. 

Consideremos el desarrollo de la ciencia de la genética durante el siglo 
pasado, Buena parte de la investigación realmente decisiva fue terminada 
con chícharos, mosca de la fruta y moho del pan. Se emplearon cestos 
organismos -—en vez de, digamos, árboles de encino, elefantes o personas— 
principalmente porque son convenientes para el estudio. Era un artículo 
de fe que los mecanismos hereditarios que sustentan, por ejemplo, las alas 
rectas o rizadas en la mosca de la fruta, arrojarían luz sobre la genética 
de los seres vivos en general, incluyendo a la gente. Tal ha resultado ser 
el caso. Asimismo, es razonable esperar que una ciencia del aprendizaje y 
de la motivación, basada en parte en la investigación con palomas y otras 
aves y animales, contribuirá a comprender el comportamiento humano. La 
investigación sobre la frecuencia con que las palomas golpean un disco 
es importante, entonces, debido a que puede revelar los procesos básicos 
que entran en juego cuando un organismo trabaja con vigor y persistencia. 

Volviendo, pues, a nuestros experimentos con palomas, supongamos 
que una paloma colocada dentro de una caja de Skinner ha picado durante 
varias horas un disco en un programa de reforzamiento continuo con 
alimento —esto es, a cada picotazo le sigue la oportunidad de comer. 
(En el reforzamiento continuo, cada respuesta que satisface el criterio es 
reforzada, Algunos efectos importantes también pucden obtenerse del refor- 
zamiento interminente, en el cual se refuerzan algunas respuestas, pero no 
todas las aceptables.) Ahora ha cambiado el programa, de manera que 
el alimento está disponible sólo después de picar diez veces el disco. 
Inicialmente se presentarán algunas alteraciones en el cormportamiento 
bajo la nueva disposición, pero finalmente la paloma picará el disco en 
una tasa elevada. De hecho, la tasa será mucho más alta de lo que 
fue bajo el programa de reforzamiento continuo, El programa dec acuerdo 
con el cual la paloma obticne alimento después de un número fijo de 
respuestas se llama programa de proporción fija, debido a que un número 
fijo o constante de respuestas, en este caso 10, se emite por cada refor- 
zamiento, 

Es característico de un programa de proporción fija una pausa o un 
periodo de descanso durante el cual el organismo no produce respuestas 
después de cada reforzamiento, Las pausas son bastante prolongadas 
cuando el número de respuestas requerido por reforzamiento es grade, 
digamos, 50, 100 o aun 200. Un organismo bajo un programa de propor- 
ción fija típicamente se comporta a una tasa de cero o a una tasa elevada. 
La respuesta raras veces tiene lugar a tasas intermedias. El cambio de la 
tasa cero a la tasa característicamente alta se presenta de pronto, 
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300 respuestas: 


110 minutos 


Figura 7.3. Registro acumulativo de aprovechamiento en un programa de 
proporción fija en el cual se produce un reforzamiento cada 120 respuestas. 


La figura 7.3 contiene un segmento del registro de respuesta acumu- 
lativo de una paloma que ha sido reforzada de acuerdo con un programa 
de proporción fija por cada 120 respuestas. La: pendiente de un registro 
acumulativo representa la tasa de respuesta. Las líneas que irradian en la 
pequeña gráfica de la esquina inferior derecha de la figura indican las 
tasas de respuestas en las pendientes representativas. La marca pequeña 
(véase A en la figura 7.3) señala la ocurrencia del reforzamiento. 


Las siguientes preguntas se basan en la figura 7.3. 


A. Aproximadamente, ¿cuántas respuestas produjo la paloma 
entre B y C? 

B. Aproximadamente, ¿cuál fue la tasa de respuestas entre 
(PD 

C. ¿Qué significa la pequeña línea sesgada que se extiende 
debajo del registro correspondiente a E? 


Las respuestas constan en la pág. 282. 
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El patrón en forma de escalon*s representado en la figura 7.3 siempre 
ocurre de acuerdo con progruma de proporción fija. Cuando solamente 
se requieren unas cuant:.s respuests por reforzamiento (esto es, a propor- 
ciones bajas), las pausas cue sigw-n al reforzamiento son breves y la tasa 
de respuestas que sigue a la: pausas es muy elevada, Cuando se requieren 
más respuestas por reforzar. ento (esto es, en proporciones más elevadas), 
las pausas son más largas y la tasa de respuesta que les sigue es más baja. 

¿Cómo podría eliminarse la pausa que sigue a cada reforzamiento? 
La clave para resolver este problema es el hecho de que bajo un programa 
de proporción fija siempre existe un periodo que sigue al reforzamiento 
antes de que éste se presente de muevo. Es sabido que los organismos 
aprenden este hecho. 

Todo lo que hay que hacer es modificar el procedimiento en tal forma 
que se elimine la relación entre la ocurrencia del reforzamiento y el periodo 
inmediatamente posterior durante el cual nunca ocurrirá el reforzamiento. 
Esto puede lograrse si se convierte la ocurrencia del reforzamiento en algo 
impredecible o variable. De acuerdo con el programa de proporción fija 
considerado hasta ahora, siempre existe un periodo posterior al reforza- 
miento que se da siempre después de exactamente diez respuestas. Ahora 
imaginemos que el reforzamiento se da después de ya sea 1, 3, 5, 7, 9, 11, 
13, 15, 17 o 19 respuestas en un patrón irregular (por ejemplo, 15, 3, 7, 
19, 11, 1, 7, etc.). La proporción promedio de respuestas al reforzamiento 
en esta serie es diez, pero el número real requerido entre cualesquiera dos 
reforzamientos es variable; así, a este sistema se le llama programa de pro- 
porción variable. De acuerdo con un programa de proporción variable, 
a diferencia del de proporción fija, un periodo sin reforzamiento no sigue 
sistemáticamente a cada ocurrencia de relorzamiento. Por esta razón, el 
organismo típicamente no se detiene después del reforzamiento. La inves- 
tigación muestra que las tasas elevadas y estables de respuesta, como las 
que se representan en la figura 7.4, son características de los programas 
de proporción variable. 

Los programas de proporción que se ocupan del comportamiento de 
picoteo de la paloma en forma típica suponen un reforzamiento diferencial 
de las altas tasas de respuesta. La razón es que resulta improbable que la 
paloma complete una proporción con un picotazo aislado, Es mucho más 
probable que la proporción sea completa, y por tanto que ocurra el refor- 
zamiento, durante un “estallido” de respuestas. En consecuencia, una alta 
tasa de respuestas por lo regular se refuerza y una tasa baja se extingue. 
Este es el caso típico, pero no indefectible, En ocasiones una paloma 
completará una proporción con una respuesta aislada emitida después de 
un intervalo durante el cual no respondió. Si esto sucediera, una tasa baja 
habrá sido reforzada y puede no formarse la tasa elevada y estable de 
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300 respuestas 


10 minutos 


Figura 7.4. Registro acumulativo de respuestas bajo un programa de propor- 
ción variable. 


respuestas. Para garantizar que la paloma picará a una tasa elevada, ésta 
es la que se refuerza directamente, es decir, se refuerza a la paloma sólo 
cuando completa las respuestas requeridas dentro de un periodo limitado. 
Por supuesto, es imposible iniciar a un ave en base a una tasa elevada. 
Si el programa se aplica, el número de respuestas requeridas por reforza- 
miento debe ser aumentado gradualmente, a partir de un reforzamiento 
continuo y aproximándose lentamente a la proporción deseada. 


¿Por qué la tasa de respuesta elevada y estable, típica del pro- 
grama de proporción variable, no aparecerá si se cambia a una 
paloma súbitamente del programa de reforzamiento continuo a 
otro de proporción variable, en el cual se refuerza a una de cada 
200 respuestas? 


La respuesta se encuentra en el párrafo que sigue. 


La dificultad que surge con un cambio súbito del reforzamiento con- 
tinuo a una tasa elevada es que el comportamiento de picar puede extin- 
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guirse an.es de que se refuerce a la paloma. Asimismo, está bien establecido 
que los organismos, tanto los animales como los humanos, adquieren un 
comportamiento nuevo con gran rapidez cuando se les refuerza el 100% 
del tiempo o a un ritmo que se aproxime a éste (Jenkins y Stanley, 1950). 
Igualmente, es un hecho bien establecido que el comportamiento se extin- 
gue con mayor lentitud cuando se le refuerza en forma intermitente. La 
extinción, recordaremos, supone el no reforzamiento del comportamiento. 
Si una respuesta no es reforzada, disminuirán su fuerza y frecuencia hasta 
que ya no se presente (o al menos hasta que su fuerza y frecuencia vuelvan 
a los niveles previos al entrenamiento). 

La regla es ésta: el reforzamiento continuo da como resultado la adqui- 
sición relativamente rápida de un comportamiento nuevo, pero una ex- 
tinción relativamente rápida; por otra parte, el reforzamiento, de acuerdo 
con un programa intermitente, da como resultado una adquisición relati- 
vamente lenta de comportamiento nuevo, si es que se adquiere alguno; 
sin embargo, una vez que el comportamiento se ha adquirido, se extin- 
guirá en forma relativamente lenta. 

En el aspecto práctico, lo que sc debe hacer al adiestrar a un organismo 
para que responda es combinar las mejores características tanto del refor- 
zamiento continuo como del intermitente. Para producir la adquisición 
rápida de un comportamiento nuevo, utilícese el reforzamiento continuo. 
Entonces, para conservar este comportamiento y aumentar la resistencia 
a la extinción, cámbiese a un programa intermitente. Cuanto más alto 
sea el número promedio de respuestas requerido por reforzamiento, mayor 
—hasta cierto punto— será la resistencia a la extinción. Las palomas 
sometidas a un programa que requiere muchas respuestas por reforzamiento 
han picado un disco millares de veces durante muchas horas sin recibir 
nunca reforzamiento antes de que se extinga ese comportamiento; sin 
embargo, sólo después de un reforzamiento continuo, las respuestas totales 
emitidas antes de que el comportamiento se extinga ascienden a centenares, 
y el proceso de extinción se completa en unas cuantas horas, 

Otros dos programas de reforzamiento que han sido estudiados exten- 
samente son el programa de intervalo fijo y el programa de intervalo 
variable. Según un programa de intervalo, la primera respuesta que se 
emite después de un periodo específico es lo que se refuerza; por ejemplo, 
bajo un programa de intervalo fijo en el cual se impone una demora 
de un minuto entre reforzamientos, la paloma no será reforzada con 
mayor frecuencia que una vez por minuto, no importa lo que haga. 
Nótese que el intervalo entre reforzamientos podría ser mayor de un 
minuto, debido a que el reforzamiento cs contingente tanto de la demora 
de un minuto como de (posteriormente a la demora) la emisión de la 
respuesta adecuada. (Si cel reforzamiento se aplicara a intervalos de un mi- 
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300 respuestas 


10 minutos 


Figura 7.5. Registro acumulativo de aprovechamiento bajo un programa de 
intervalo fijo. 


nuto sin referencia a lo que hacía la paloma, la práctica daría como resul- 
tado un comportamiento supersticioso.) Según un programa de intervalo 
variable, se especifica la longitud promedio del intervalo entre un reforza- 
miento y el punto en que el reforzamiento siguiente ocurrirá, Las demoras 
realmente impuestas son variables, en ocasiones más largas y a veces más 
breves que el valor promedio. 

En términos generales, los programas de intervalo fijo y de intervalo 
variable tienen consecuencias parecidas a las de los programas de propor- 
ción fija y de proporción variable, respectivamente. Una diferencia entre 
ellos es que la tasa de respuesta no es tan elevada bajo los programas de 
intervalo corno bajo programas comparables de proporciones. Como sucede 
en el programa de proporción fija, existe una pausa que sigue al reforza- 
miento en el programa de intervalo fijo; sin embargo, el registro acumu- 
lativo de rendimiento bajo este último programa produce típicamente un 
patrón “en festón”, en vez del patrón de escalones característico de la 
proporción fija, El patrón en festón (véase la figura 7.5) aparece porque 
la paloma primero se detiene después del reforzamiento y después aumenta 
constantemente su frecuencia de picoteo, y alcanza la tasa más alta poco 
tiempo antes del siguiente reforzamiento. 

El programa de intervalo variable produce una tasa de respuesta muy 
estable, todavía más que la producida por el programa de proporción 
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variable. Una diferencia interesante entre estos programas aparece durante 
la extinción. Una paloma que ha estado sometida a un programa de in- 
tervalo variable reducirá gradualmente su tasa de respuesta durante un 
largo periodo con pocos, en todo caso, cambios abruptos en la tasa (aunque 
finalmente la tasa se acercará a cero); en otras palabras, el rendimiento 
que sigue a los programas de intervalo variable es muy resistente a la 
extinción; las aves han picado un disco hasta 18.000 veces sin reforza- 
miento antes de que la respuesta se extinga (Ferster y Skinner, 1957, 
página 413). 

Por lo contrario, la paloma que ha estado sometida a un programa 
de proporción variable comenzará a alternar entre periodos sin respuesta y 
periodos con una elevada tasa de respuesta. A medida que continúa el pro- 
ceso de extinción, los periodos sin respuesta crecen más y los estallidos de 
respuesta a una tasa elevada se acortan. 

Los programas de reforzamiento que se han considerado hasta ahora 
pueden combinarse en diversas maneras para formar programas más com- 
plejos, Un hecho que ha revelado la investigación con programas complejos 
es que un organismo aprenderá a ajustar su tasa de respuesta al programa 
prevaleciente; por ejemplo, una paloma que ha sido reforzada a una 
proporción baja cuando el disco es verde y a una proporción elevada 
cuando el disco es rojo, picará a una tasa más elevada cuando el disco 
sea verde que cuando sea rojo, 

En resumen, si se introduce un programa intermitente de reforza- 
miento en forma gradual, puede lograrse que una paloma pique un disco 
a una tasa más elevada que si se le mantiene bajo un reforzamiento 
continuo. 

Lo que tal vez sea más importante, debido a las obvias implicaciones 
prácticas, los programas intermitentes mantienen en forma indefinida el 
rendimiento con poco reforzamiento. Si un programa tiene característi- 
cas predecibles, entonces el rendimiento será periódico, y sus características 
exactas se determinarán por las contingencias particulares de reforzamiento 
que tienen lugar, Si, por otra parte, se refuerza a la paloma según un 
programa variable, y por tanto impredecible, pueden conservarse tasas 
de rendimiento notablemente estables. La conclusión general a que puede 


Respuestas a las preguntas de la pág. 277. 


A. Ninguna. 
B. Aproximadamente tres por segundo. 


C. La ocurrencia del reforzamiento. 
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llegarse de la investigación sobre programas de reforzamiento es que la 
tasa y la consistencia del rendimiento de un organismo están controladas 
de manera precisa por la frecuencia y por las contingencias del refor- 
zamiento. 


¿Qué funciona como reforzadores 
para los humanos? 


Reforzadores sociales. Hay muchísimos datos en el sentido de que el 
elogio, la atención, las observaciones amistosas y el estímulo pueden servir 
para reforzar el comportamiento humano. Greenspoon (1955), uno de los 
que iniciaron el estudio del reforzamiento social, demostró que la fre- 
cuencia con que la gente utiliza sustantivos plurales podría aumentar 
diciéndoles “Mmm-hmm” después de que los han empleado. Desde en- 
tonces, se han realizado literalmente docenas de estudios relativos a los 
efectos que el reforzamiento social ejerce sobre el comportamiento, Muchos 
de esos estudios se han ocupado del comportamiento verbal, por ejemplo, 
la frecuencia con que los nombres en plural o los pronombres “yo” y 
“nosotros” se usan. En uno de los más interesantes de estos estudios, Ver- 
planck (1955) investigó los efectos de las expresiones de consenso con y 
de las paráfrasis de las opiniones de alguien que habla. Se realizaron 
conversaciones con 24 personas, especialmente estudiantes universitarios, 
sobre una amplia diversidad de temas y en gran variedad de lugares (por 
ejemplo, una caseta telefónica, una cantina, la esquina de una calle). 
Ninguna de estas personas se dio cuenta de que se les sometía a un experi- 
mento, pero se informa que los 24 entrevistados, cuando se les reforzó 
con el consentimiento y la paráfrasis, aumentaron la frecuencia con que 
emitieron opiniones. Cuando se terminó el reforzamiento, la tasa de presen- 
tación de opiniones disminuyó en el caso de 21 hablantes. Las tasas ge- 
nerales de expresión oral no resultaron afectadas por el reforzamiento. 

La práctica normal en la investigación sobre los efectos que ejerce el 
reforzamiento social sobre el comportamiento verbal ha consistido en entre- 
vistar sujetos después del experimento, para determinar si estaban enterados 
o no de la contingencia del reforzamiento; esto es, si el experimento tenía 
por objeto la frecuencia con que se utilizan pronombres personales, el 
experimentador descaba encontrar si los sujetos podrían decirle: “Usted 
dijo «muy bien» cada vez que yo comencé una oración con «yo» o con 
«nosotros».” Las investigaciones iniciales parecían indicar que la gente 
en general no estaba enterada de la contingencia del reforzamiento (Kras- 
ner, 1958), hecho que se tomó como evidencia de que el reforzamiento 
es un proceso automático e inexorable que no depende de “pensar” para 


284 SEGUNDA PARTE. ENSEÑANZA Y LA CIENCIA DEL APRENDIZAJE 


que sea efectivo; sin embargo, la investigación sobre la cual se basó esta 
conclusión fue puesta en duda, con base en que el interrogatorio posterior 
al experimento era demasiado breve y vago para producir información 
adecuada acerca de si los sujetos estaban enterados de la contingencia 
del reforzamiento. La investigación subsecuente con entrevistas prolongadas 
y Cuestionarios detallados mostró que cuando el reforzamiento era efec- 
tivo para aumentar la frecuencia de algunas respuestas, los sujetos infor- 
maron de la contingencia del reforzamiento. Lo que es más importante, 
el reforzamiento no funcionó en el caso de sujetos que no pudieron 
describir la contingencia del mismo. Los que consideran que el reforza- 
miento es un proceso automático pusieron en duda esta investigación, 
con base en que el método del interrogatorio ponía palabras en las bocas 
de los entrevistados. Si bien una parte de la investigación puede criticarse 
sobre esta base, el conjunto de ella no está en el mismo caso. Las pruebas 
con que se cuenta ahora sugieren que cuando el reforzamiento es efectivo, 
el sujeto por lo regular está enterado de la contingencia del mismo, esto es, 
podrá informar de una “hipótesis correcta” acerca del comportamiento 
suyo que conduce al reforzamiento (Spielberger y DeNike, 1966). La 
significación práctica de este hecho es que el reforzamiento puede alcanzar 
más éxito cuando el receptor comprende qué comportamiento será refor- 
zado; por tanto, no hay una razón práctica en el aula para ocultar las 
contingencias del reforzamiento. El maestro debe esforzarse por establecer 
claras normas de rendimiento. 

El reforzamiento social diferencial puede ser un instrumento poderoso 
para el manejo del aula. Becker, Madsen, Arnold y Thomas (1966), que 
estudiaron cinco aulas de escuela elemental, han obtenido pruebas convin- 
centes de esto. Dos niños especialmente problemáticos en cada clase fueron 
escogidos como objetivo. Durante cinco semanas, observadores adiestrados 
puntuaron la frecuencia del comportamiento extraviado por parte de los 
niños objeto del estudio, en tanto que el maestro impartía la clase en su 
estilo habitual y aplicaba la disciplina como siempre lo hacía. Durante 
este periodo de observación de “línca base”, los 10 niños problemáticos 
practicaron su comportamiento extraviado el 629 del tiempo. Dos de los 
niños fueron descritos como sigue: 


Alberto (edad: 7 años, 8 meses) tuvo una puntuación promedio en la prucba 
de inteligencia de Stanford-Binet, pero estaba todavía en el primer grado durante 
su segundo año en la escuela. Fue seleccionado porque mostraba muchos compor- 
tamientos que hacían difícil el aprendizaje. Hablaba, producía otros ruidos, no 
atendía al macstro y abandonaba mucho su asiento. Le gustaba aparecer como 
“agudo” y hacer reír a sus compañeros. (Becker y colaboradores, 1967, pág. 11.) 

Para decirlo con palabras de su maestro, Alberto “era un niño muy ruidoso y 
alborotador. Peleaba con los demás, salía del salón, no podía estarse quieto en su 
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asiento y hacía muy poco del trabajo que se le pedía, Yo tenía que verificar 
constantemente que hubiera terminado el mínimo del trabajo. Él refunfuñaba y 
respondía negativamente a todo lo que se le sugería. Además, estaba seguro de que 
no podía leer”. (Ibídem, pág. 11.) 


El segundo niño, que estaba matriculado cn una clase diferente, se 
llamaba Eduardo, 


Eduardo (edad: 6 años, 8 meses) alcanzó una puntuación de 95 en la prueba de 
Stanford-Binet. Su maestro lo consideraba como “dado a la distracción”, dotado 
de malos hábitos de trabajo, de mostrar poca atención y de no comprender lo que 
leía. Nunca terminaba sus tareas. Podía leer y deletrear palabras propias del primer 
grado. Las observaciones de línea base mostraron elevadas frecuencias de vagabun- 
dear por el aula, de voltearse en su asiento, de hablar cuando no debía hacerlo 
y de hacer ruidos extraños. También mostraba poca tendencia a jugar con sus 
compañeros. Un examen psicológico destacó la pobreza de su historia social (sus pa- 
dres no se habían hablado durante los últimos tres años), su falta de entusiasmo 
y la falta de respuestas emotivas... (Ibídem, pág. 24.) 


Después del periodo de observación de línea base de cinco semanas, los 
maestros participantes siguieron una política planificada de reforzamiento 
durante un periodo experimental de nueve semanas. Las reglas generales 
que los maestros convinieron en aplicar aparecen en seguida: 


1. Hacer explícitas las reglas para cada periodo acerca de lo que se esperaba 
de los niños. (Recordar las reglas cuando es necesario, ) 

2, Pasar por alto (no atender a) los comportamientos que estorban el apren- 
dizaje y la enseñanza, a menos que un niño sea lastimado por otro. Utilizar el 
castigo que parece apropiado, preferiblemente retirar algo del reforzamiento positivo, 

3. Elogiar y prestar atención a los comportamientos que facilitan el aprendi- 
zaje. Decir a los niños por qué se les elogia. Tratar de reforzar los compo: tamientos 
incompatibles con los que se desea desalentar. (Ibídem, págs. 7-8.) 


La observación sistemática de los 10 niños problemáticos mostró que 
el comportamiento extraviado disminuyó del 629% durante el periodo de 
línea base al 29% durante el periodo experimental de nueve semanas. 
Esto constituye un cambio notable de considerable significación práctica. 
En tanto que algunos de los niños resultaron más afectados que otros, 
todos los niños problemáticos cambiaron en la dirección deseada, El registro 
objetivo del comportamiento de Alberto mostró que él cra uno de aquellos 
que habían cambiado mucho cn sentido positivo. El maestro de Alberto 
afirmó: 


Alberto ha mejorado maravillosamente. Todavía se sale del salón, pero hace un 
esfuerzo por dejar de hacerlo. A menudo se le ve con su mano en alto, mordiéndose 
los labios. Termina a tiempo su trabajo, y lo hace bien. Con frecuencia cuando tiene 
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que rehacer algún trabajo, habla jubilosamente y dice: “Puedo hacerlo por mí 
mismo.” Ya no se enoja. Todavía encuentra difícil permanecer sentado durante un 
largo periodo, pero ha aumentado el tiempo dedicado a las tareas, Trabaja muy 
intensamente en su lectura y ha dicho que puede leer. (Ibidem, pág. 12.) 


Resultados similares se obtuvieron con Eduardo, quien redujo muchí- 
simo el tiempo que dedicaba a vagar sin objeto, retorciéndose en su asiento 
y charlando. Se informa que comenzó a terminar sus tareas, mostró un 
mejor intercambio con sus compañeros y, si bien todavía “es dado a dis- 
traerse”, trabajaba independientemente durante periodos más largos. La 
política de reforzamiento diferencial ejerció el máximo efecto en la clase 
de Eduardo, probablemente debido a que con anterioridad su maestro se 
había apoyado fuertemente en el control negativo. Un informe realizado 
durante el periodo de línea básica de cinco semanas afirmaba que “el 
nivel de ruido de toda la clase era muy elevado y aumentó más todavía 
precisamente antes del receso, Algunos comportamientos anotados incluían 
silbidos, correr alrededor del salón (cinco ocasiones), gritar a otro niño 
(muchas veces), charlar en voz alta en forma incesante, golpear a otros 
niños (siete veces), empujar, avanzar a empellones y ponerse en frente uno 
de otro en la línea de receso”. (Ibídem, págs. 22 y 23). El maestro inten- 
taba establecer el control mediante amenazas, regaños y gritos, que fun- 
cionaban durante algún tiempo; después, el nivel del ruido aumentaba 
de nuevo. Se registró un cambio marcado en este salón de clases cuando el 
maestro comenzó a aclarar sus disposiciones, a pasar por alto el compor- 
tamiento objetable y a elogiar y poner atención a los niños cuando su 
comportamiento facilitaba el aprendizaje. De acuerdo con la propia esti- 
mación del maestro, más de la mitad de los miembros de la clase “aprove- 
charon definitivamente” su cambio de comportamiento. 


Reforzadores tangibles. Es bien sabido que el dinero, los juguetes, las 
chucherías, los dulces, los cigarrillos, la comida y otras cosas parecidas 
pueden ser reforzadores efectivos. Los educadores se han mostrado re- 
nuentes a utilizar reforzadores tangibles, pero hay pruebas de que tales 
reforzadores pueden tener considerable valor en programas educativos 
especializados, y tal vez más generalmente en la instrucción escolar. 

Los reforzadores tangibles parecen más efectivos que los reforzadores 
sociales con los niños de edad preescolar, Arthur W, Staats y sus colegas 
han terminado un programa de investigación sobre las habilidades de 
lectura para principiantes (Staats, 1965), De acuerdo con su procedi- 
miento típico, el niño recibe una canica por cada respuesta de lectura 
correcta, Las canicas pueden ser cambiadas por dulces o chucherías, y el 
niño puede acumular un gran número de canicas para canjearlas por un 
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juguete pequeño. Bajo estos procedimientos, niños de cuatro años de edad 
recibieron adiestramiento en el aprendizaje de vocabulario por observación 
durante ocho sesiones de 40 minutos, en las cuales pusieron mucha aten- 
ción, trabajaron con constancia y aprendieron varias palabras nuevas. 
Después fueron introducidos al adiestramiento tres niños más de la misma 
edad, pero sólo se les dio reforzamiento social. Dos de los niños querían 
interrumpir la sesión después de sólo 15 minutos de la primera, y uno 
quería interrumpir la actividad 15 minutos durante la segunda jornada. 
En el punto en que el niño deseaba interrumpir las actividades, se iniciaba 
el reforzamiento tangible. En cada caso, el niño trabajaba entonces con 
diligencia durante el resto del adiestramiento. Otros tres niños comple- 
taron dos sesiones mediante el reforzamiento tangible. Entonces terminó 
el reforzamiento. Estos niños continuaron sus actividades durante tres o 
cuatro sesiones, antes de pedir que se interrumpiera la lección. Cuando 
se reinició el reforzamiento, dos de los niños comenzaron de nuevo a 
trabajar con constancia. Se concluyó que el sistema de reforzamiento tan- 
gible resolvió el principal problema en la enseñanza de niños pequeños, 
a saber: lograr que continúen en el trabajo durante largos periodos. 

El reforzamiento tangible puede tener ventajas importantes para deter- 
minadas poblaciones; por ejemplo, para alumnos que han sido diagnosti- 
cados como mentalmente retrasados, emocionalmente perturbados o con 
daños cerebrales. Birnmbrauer, Wolf, Kidder y Tague (1965) terminaron 
un estudio con 17 niños que padecían retraso mental, en un aula en el 
cual se utilizaron tanto el reforzamiento social como el reforzamiento 
tangible como práctica estándar. El sistema de reforzamiento tangible 
en el estudio consistió en Jo siguiente: cada alumno tenía un folleto es- 
pecial en el cual el maestro hacía una marca cada vez que el comporta- 
miento del alumno lo merecía, Cuando un niño acumulaba marcas sufi- 
cientes en su folleto, las canjeaba por dulces, por un juguete pequeño o 
por otros elementos que elegía inmediatamente después de haber terminado 
el trabajo del día. 

Birnbrauer y sus colegas estudiaron a los niños durante varias semanas, 
a través de las cuales estuvo en vigor el sistema de reforzamiento tangible, 
después durante varias semanas en las cuales no se otorgaron marcas ni se 
aplicaron reforzamientos tangibles, y finalmente durante otras varias sema- 
nas en las que cl reforzamiento tangible se reinstaló. Debe recalcarse 
que los maestros continuaron empleando el reforzamiento social durante 
el periodo en que no se utilizó el reforzamiento tangible. Los resultados 
indicaron que el sistema de marcas o “fichas” respaldado por juguetes, 
dulces y otros artículos no fue necesario para mantener la cooperación, así 
como niveles satisfactorios de exactitud en cl caso de cinco de estos niños; 
sin embargo, otros cinco chicos mostraron un descenso en el cuidado con 
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que terminaban su trabajo cuando se terminó de emplear el sistema del 
reforzamiento tangible. El descenso fue lo suficientemente sustancial para 
tener consecuencias serias para su progreso educativo; además, tres niños 
fueron no sólo más exactos, sino evidentemente más cooperadores con el 
reforzamiento tangible que sin él. “De hecho, su comportamiento pertur- 
bador [durante el periodo en que no se utilizaron reforzadores tangibles] 
fue tal, que expulsarlos de la escuela habría sido una medida normal en 
circunstancias ordinarias.” (Ibídem, pág. 234.) 

Staats y Butterfield han terminado el estudio de un caso que ilustra 
además el valor de los reforzadores tangibles al tratar con los niños pro- 
blema. Trabajaron con un chico delincuente mexicano-norteamericano de 
14 años de edad, que tenía una larga historia de fracasos escolares y de mal 
comportamiento, así como un nivel de aprovechamiento en lectura de 
2.0. Había sido remitido a las autoridades encargadas de manejar a los 
delincuentes juveniles nueve veces por diversas infracciones, como fugarse, 
robo, incorregibilidad y no asistencia a la escuela, El chico fue descrito 
por un funcionario de la escuela como “incorregible desde que vino aquí 
como alumno del segundo año, No tiene respeto por los maestros, roba y 
miente habitualmente y habla un lenguaje extremadamente soez”. (Ibídem, 
pág. 928.) 

En el estudio, el chico recibió 40 horas de instrucción en lectura, que se 
extendieron durante un periodo de cuatro meses y medio. Fueron adap- 
tados para su uso materiales de lectura de los Asociados en Investigación 
Científica con el sistema de reforzamiento tangible. El chico recibía fichas 
—en este caso fichas de póker— por emitir respuestas correctas y por 
poner gran atención a los materiales de lectura. Las fichas eran posterior- 
mente canjeadas por diversos artículos, que incluían un par de “zapatos 
beatle”, crema para el pelo, un disco fonográfico, un helado de crema, 
un boleto para funciones escolares y dinero para su hermano, que asistía 
a un reformatorio. El valor total de los artículos que recibió el chico fue 
de 20.31 dólares, a cambio de los cuales emitió respuestas en lectura de 
aproximadamente 64307 palabras, Durante el adiestramiento, la atención 
del muchacho, así como su participación, se mantuvieron en buena forma 
mediante los reforzadores: aprendió y retuvo 430 palabras nuevas; su 
aprovechamiento en lectura aumentó al nivel del grado 4.3; aprobó todos 
sus cursos en la escuela secundaria por primera vez, con una calificación 
de € y tres de D, y su mal comportamiento en la escucla disminuyó fir- 
memente desde el principio de las sesiones, hasta llegar a cero al final. 

O'Lcary y Becker (1967) introdujeron el reforzamiento con fichas en 
una clase de “ajuste” de tercer grado formada por niños descritos como 
“emocionalmente perturbados”. Dos observadores puntuaron la frecuencia 
del comportamiento censurable —<que incluía “empujar, responder sin 
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Figura 7.6. Porcentajes promedio de comportamiento reprobable durante los 
periodos de línea base y de reforzamiento. (Retrazado del dibujo original de 
O'Leary y Becker, 1967, pág. 640.) 


levantar la mano, mascar chicle, comer, poner apodos, producir ruidos 
perturbadores y charlar” (Ibídem, pág. 638)— tres veces por semana 
durante un periodo básico de varias semanas, y después durante otro 
periodo de dos meses mientras un sistema de reforzamiento con fichas 
estaba en vigor. El primer día del periodo de las fichas, el experimentador 
colocó Jas siguientes palabras en el pizarrón, con el fin de recordar a los 
niños las reglas de conducta: En sus asientos. Con la cara al frente. Con 
la cabeza levantada. Trabajo, Poner atención y Limpiar en pupitre. Los 
niños recibieron premios simbólicos que consistían en puntuaciones anota- 
das en las libretas de sus escritorios, puntuaciones que reflejaban la fidelidad 
con que obedecían las instrucciones. Los premios simbólicos o puntua- 
ciones podían ser canjeadas por reforzadores “de sostén”, como dulces, 
banderines, historietas ilustradas, perfumes y papalotes. El costo total de 
los reforzadores utilizados durante los dos meses fue de 80.76 dólares. 
La figura 7.6 muestra que se registró un agudo descenso en el porcentaje de 
comportamientos desviados como resultado del reforzamiento. Todos los 
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niños dieron muestras de un comportamiento menos desviado, y el promedio 
bajó desde más del 70% durante el periodo básico, hasta menos del 20% 
durante el periodo en que estuvo en vigor el reforzamiento. 


Calificaciones. Según McKeachie (1963), en la revisión que hace de 
la enseñanza en instituciones superiores y en universidades, las calificaciones 
son el recurso motivador más importante con que cuenta el maestro de 
instrucción universitaria. 


Cualquiera que sea la motivación de un estudiante para estar en la escuela de es- 
tudios superiores, las calificaciones son importantes para él. Si está verdaderamente 
interesado en aprender, las calificaciones representan la estimación que hace un 
experto de sus realizaciones; si su interés es ingresar en la escuela profesional, las 
buenas calificaciones le abrirán las puertas de la escuela para graduados; si desea 
jugar futbol, las calificaciones le son necesarias para poder ser elegible. La mayoría 
de los estudiantes son motivados para obtener calificaciones aprobatorias, y así las 
calificaciones constituyen un poderoso instrumento motivador para los maestros. 
(Ibídem, pág. 1119.) 


Lo que McKeachie ha dicho es probable que sea correcto de principio 
a fin; sin embargo, es sorprendentemente escasa la investigación realizada 
sobre las calificaciones y las prácticas para calificar. Ciertamente, si bien 
se analizaron los procedimientos para construir pruebas destinadas a cali- 
ficar a los alumnos, ninguno de los cuatro textos de psicología educativa 
más ampliamente utilizados que consultamos (Klausmeier y Goodwin, 
1966; Smith y Hudgins, 1965; Stephens, 1965; Travers, 1967) ni siquiera 
mencionan los efectos que las calificaciones ejercen sobre los estudiantes. 
Por fortuna, es posible realizar un análisis teórico de las prácticas para 
calificar, con razonable confianza de que el análisis es correcto. 

Una calificación es una especie de premio simbólico; no tiene un valor 
intrínseco; es valiosa por sus relaciones con satisfacciones reales. En otras 
palabras, una calificación es un reforzador generalizado condicionado. 
Una calificación alta probablemente adquiere su poder de reforzar, debido 
a que está asociada con el elogio, la atención, el afecto y el estímulo de los 
maestros de instrucción primaria. En este aspecto, los padres —por lo menos 
los de clase media— respaldan al maestro, Ellos también conceden elogio 
y afecto por las calificaciones altas. Algunos niños reciben como premio 
una cantidad de dinero por cada calificación alta; por otro lado, las cali- 
ficaciones bajas originan restricciones de privilegios, signos de decepción 
o algo peor. Posteriormente, el poder reforzador de las calificaciones se 
conserva y acentúa por factores como los que ha descrito McKeachie. 

Sin embargo, el condicionamiento —esto es, el aprendizaje— tiene que 
ocurrir a fin de que las calificaciones funcionen como reforzadores. No todos 
los padres y maestros reforzarán (con aprobación, atención, etc.) a los 
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niños que obtienen buenas calificaciones; además, no todos los niños reci- 
birán calificaciones suficientemente altas para inducir el reforzamiento de 
padres y maestros. Se sigue que las buenas calificaciones serán un refuerzo 
en alto grado para algunas personas, pero sólo constituirán débiles refuerzos 
para otras; por ejemplo, a título de conjetura, podría suponerse que las 
calificaciones tenderían a ser un refuerzo débil para los jóvenes “con defi- 
ciencias culturales”. 

Si las calificaciones constituyen un refuerzo poderoso, las calificaciones 
del trabajo del alumno debieran estar controladas por la frecuencia, las 
contingencias y la programación, Un problema en este aspecto es que en 
las escuelas secundarias, en las preparatorias o de bachilleres, y especial- 
mente en las instituciones de cultura superior y en las universidades, un 
estudiante sólo puede ser calificado varias veces durante un periodo escolar. 
Durante un curso universitario podría calificársele sólo sobre un examen 
realizado a mediados del año, sobre el examen final y sobre algún trabajo 
presentado. Esta disposición es, cn términos generales, paralela a la de 
una paloma que pica un disco según un programa de intervalo fijo de refor- 
zamiento mediante alimento. Como recordaremos, existe un periodo en 
que la respuesta es poca o nula inmediatamente después del reforzamiento 
bajo un programa de intervalo fijo. Poco a poco, la tasa de respuestas 
aumenta hasta que lega a un punto máximo precisamente antes de aplicar 
el siguiente reforzamiento. Tenemos la impresión de que esta descripción 
también caracteriza los hábitos de estudio de muchos estudiantes de secun= 
daria y de universidad. Si no estamos equivocado, el estudiante absoluta- 
mente típico estudia poco al comenzar el periodo escolar. A medida que 
se acerca el momento del final estudia con mayor intensidad. La culmina- 
ción es un frenesí de trabajo y tediosas sesiones de toda la noche un día 
o dos antes del examen final. Este sistema de trabajo tiene varios defectos 
obvios. 

El remedio para el ciclo de estudio formado por esta actividad nula al 
principio y sumamente intensa después, es cambiar las condiciones del 
reforzamiento. En vez de, o además de, un examen final, podrían aplicarse 
varios exámenes parciales; podrían introducirse los exámenes regulares y 
las tareas calificadas. Varios trabajos breves podrían considerarse como 
alternativa de un trabajo largo. Cuando no pueda eludirse un trabajo 
largo, debe considerarse el requerimiento de que sea completado en etapas, 
cada una de las cuales mercce una calificación. 

Los procedimientos que acabamos de describir aumentarán la fre- 
cuencia del reforzamiento y reducirán el intervalo entre reforzamientos; 
sin embargo, el estudiante todavía conocerá en qué ocasiones va a ser 
calificado y, por tanto, estudiará y trabajará en ciclos. La forma de pro- 
ducir un ritmo de trabajo alto y sostenido con una paloma es aplicar el 
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reforzamiento en un programz va ¡able tal, que resulte imposible para 
el ave predecir precisamente qué re puestas son las que se reforzarán. Por 
analogía, puede parecer que el exa 3en que se imparte por sorpresa es la 
técnica ideal para lograr que los estudiantes trabajen con intensidad y con- 
sistencia; empero, dudamos .n recomendar los exámenes por sorpresa, 
debido a la posibilidad de qu: el rendimiento se haría demasiado incierto, 
y de que en vez de trabajar intensamente, muchos estudiantes reducirían el 
tiempo dedicado a estudiar. En condiciones análogas —como cuando 
se cambia abruptamente a una paloma a una proporción elevada o a un 
programa de intervalo—, el comportamiento de picar el disco a menudo 
se extingue; el programa no logra sostenerse. Otro problema con los 
exámenes por sorpresa es que resulta frustrador y provoca ansiedades. Cier- 
tamente, determinado grado de impredicibilidad es tolerable —Ñe incluso 
necesario— a fin de mantener el rendimiento de trabajo en el estudiante. 
Esta es la lección que nos enseña la investigación del reforzamiento inter- 
mitente. Las cuestiones son qué tanta y qué clase de impredecibilidad debe 
considerarse, a la luz del problema más importante en cualquier programa 
de reforzamiento: las contingencias del reforzamiento. 

El examen habitual muestrea entre las cosas que se espera sepa un 
estudiante. La cantidad de material de que se responsabiliza al estudiante 
puede ser muy grande. Cuando esto es cierto, existe una elevada propor- 
ción entre el material cubierto y el sometido a prueba y, como corolario, 
tendrá que haber una elevada proporción entre las “respuestas al estudio” 
y las “respuestas a la prueba” para que el estudiante obtenga una buena 
calificación. Si esta proporción aumenta demasiado, el comportamiento 
de estudio se extinguirá; en otras palabras, existe un punto en el cual 
viene a ser tan improbable que el estudio produzca dividendos que, como 
consecuencia, el estudiante deja de estudiar. 


Redacte un párrafo que conteste la siguiente pregunta. 
Un maestro dice: 


He aquí un lista de conceptos importantes. El examen final 


contendrá preguntas sobre dos de estos conceptos escogidos 
aleatoriamente. 


¿Cuál es el efeco probable sobre la cantidad total de tiempo que el 
estudiante dedicará a estudiar cuando la lista contiene dos con- 
ceptos?, ¿y cuando contiene cuatro conceptos?, ¿veinte conceptos?, 
¿cien conceptos?, ¿mil conceptos? Dé una explicación que respalde 
su respuesta. 


La respuesta aparece en el siguiente párrafo. 
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Es imposible abrigar la certeza de lo que sucedería respecto a la can- 
tidad total de tiempo que un estudiante dedicaría a estudiar según el 
número de conceptos de que se le responsabiliza. Hasta donde llega el cono- 
cimiento de los autores, nadie ha investigado esta cuestión; sin embargo, 
puede presentarse una predicción teórica basada en los hechos establecidos 
con relación al reforzamiento intermitente (y un par de supuestos). Hasta 
cierto punto, la cantidad total de tiempo que un estudiante dedicará a 
estudiar debe aumentar, a medida que crece el número de conceptos de los 
cuales es responsable. Más allá de ese punto, a medida que aumenta 
todavía más el número de conceptos de que es responsable, el tiempo total 
dedicado a estudiar debe disminuir. En el caso de la mayoría de los 
estudiantes, surgirá un punto en que la responsabilidad es tan grande 
que estudiará poco o nada. Se pone entonces en evidencia lo que podría 
llamarse síndrome de diferición o de dónde comenzar. No hay forma de 
saber por ahora ese punto teórico óptimo en el cual el tiempo total 
de estudio alcanzará su punto máximo. Indudablemente, este punto de- 
penderá del tema, del estudiante y de su experiencia reciente. Si bien 
no tenemos hechos sólidos para respaldar nuestra opinión, creemos que el 
maestro típico de escuela secundaria o de universidad responsabiliza a sus 
alumnos de demasiado material de una sola vez, y que la mayoría de los 
estudiantes podrían verse inducidos a estudiar más intensamente y más 
tiempo si se les hiciera responsables de menos materias. 

La contingencia del reforzamiento es un problema sumamente impor- 
tante en cualquier programa práctico de reforzamiento. Las calificaciones 
en la escuela secundaria y en la universidad dependen muchísimo del ren- 
dimiento en los exámenes. Si los exámenes contienen preguntas triviales, 
los estudiantes se verán conducidos a estudiar trivialidades, En el estudio de 
Rothkopf y Bisbicos (1967) a que nos referimos anteriormente, se presen- 
taron preguntas después de que los estudiantes leyeron breves pasajes de 
un libro. Fueron jerarquizadas tres preguntas por la forma de respuesta 
que podían tomar. Algunas preguntas podían ser contestadas con números 
(esto es, fechas, mediciones, cantidades), en tanto que otras podían ser 
contestadas con nombres de personas, lugares o cosas. Si las preguntas 
que pueden ser contestadas mediante números eran presentadas después 
de los pasajes anteriores, los estudiantes tuvieron un mejor desempeño en 
esta misma categoría de preguntas después de pasajes posteriores, pero 
su rendimiento fue menor en otras categorías de preguntas. Este experi- 
mento demostró que la naturaleza de las preguntas de la prueba influirá 
en lo que el estudiante recalca cuando estudia. Preparar exámenes que 
requieren que el estudiante se ocupe de conceptos centralmente pertinentes 
es importante porque resulta probable que el estudiante estudie los con- 
ceptos que constituirán la prueba. 
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Empero, no basta con preparar buenos exámenes. El estudiante puede 
juzgar mal la naturaleza de los exámenes; por ejemplo, aunque un pro- 
fesor de historia puede considerar ciertos conceptos y principios generales 
de la historiografía como el núcleo de su curso y sus exámenes pueden 
reflejar este intento, el estudiante puede generalizar inadecuadamente de 
la experiencia anterior y dedicar su tiempo a memorizar nombres y fechas. 
Por último, después de que ha tenido experiencia con varias pruebas 
preparadas por un determinado maestro, un estudiante puede comprender 
lo que se le exige a fin de tener un buen desempeño; sin embargo, ésta es 
una forma ineficiente e incierta de enseñarle. 

Existe una forma notablemente simple de lograr que los estudiantes 
traten de dominar los conceptos importantes que estarán representados 
en un examen bien preparado: dígaseles precisamente qué es lo que va a 
abarcar el examen. El solamente sugerir en forma general lo que la prueba 
abarcará no es probable que ayude. Las pruebas indican que los imejores 
resultados se obtendrán cuando lo que el estudiante debe dominar para 
obtener una buena calificación se presenta en forma inequívocamente clara, 
expresado en un lenguaje que no puede dejar de entender, Tiemann 
(1968) proporcionaba a algunas secciones de un curso universitario de 
introducción a la economía una lista detallada de objetivos de compor- 
tamiento al comenzar cada sesión de clase. Los objetivos especificaban 
en términos completos y concretos aquello que se esperaba que el estu- 
diante aprendiera de la lección. Otros grupos no recibieron las listas de 
objetivos. Como el curso se impartía por televisión, todos los grupos reci- 
bieron idéntica instrucción. En el examen final, aquellos que recibieron 
los objetivos se desempeñaron en una forma significativamente mejor que 
quienes no los recibieron; además, los estudiantes que recibieron las listas 
de objetivos expresaron una actitud significativamente más favorable hacia 
el curso. 

Al hacer explícito para el estudiante lo que debe dominar a fin de 
obtener una buena calificación en los exámenes, hará que estas pruebas 
sean más fáciles. Así, será mayor el número de estudiantes que obtengan 
buenas calificaciones. Por esta misma razón, muchos maestros se mostrarán 
renuentes a seguir tal política. Las calificaciones son un arma de dos 
filos. Si las buenas calificaciones constituyen refuerzos, entonces las malas 
calificaciones serán punitivas. Por desgracia, esta última posibilidad merece 
gran importancia en el pensamiento de muchos maestros. Su estrategia 
consiste en hacer los estudios suficientemente difíciles, de manera que el 
estudiante constantemente esté temeroso de que no podrá obtener una 
buena calificación. Se asignan muy grandes cantidades de trabajo. Los 
objetivos y las normas de rendimiento se mantienen ambiguas. Las pregun- 
tas de los exámenes son engañosas y con frecuencia se aplican exámenes sin 
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previo aviso. El supuesto que sustenta esta actividad es que los estudiantes 
no trabajarán, salvo por la amenaza de algo desagradable: temor de verse 
confundidos, digamos, o temor a fracasar, De aquí que sea necesario 
“desafiarlos” continuamente. 

No puede negarse que el temor de tener un desempeño deficiente es 
un aguijón que, bajo determinadas condiciones, llevará a un estudiante a 
trabajar con intensidad y a poner atención (Sax y Reade, 1964) ; sin em- 
bargo, existen otras respuestas a las calificaciones bajas y a la amenaza 
de merecerlas. El estudiante puede tratar de sondear al instructor; puede 
tratar de engañar; puede abandonar la escuela, 

Ciertamente, si un estudiante recibe malas calificaciones, es inevitable 
que pierda interés en la escuela y deje de poner atención y de completar 
las tareas. Si literalmente no abandona la escuela, comenzará a soñar 
despierto o a convertirse en un problema disciplinario —esto es, se con- 
vertirá en un “desertor mental”. Una queja perenne del maestro que se 
enfrenta al hecho de que un estudiante realiza pocos progresos es: “Si sólo 
terminara sus tareas, si dejara de soñar despierto y pusiera atención, sé 
que podría salir adelante,” El diagnóstico implícito es que los “desertores” 
tienden a ser “perdedores”. Si bien esta afirmación aparentemente es 
verdadera, la dirección de la causalidad es oscura. A juicio nuestro, la 
máxima más cargada de sentido para el maestro es: los “perdedores” 
tienden a ser “desertores”. 

No objetamos las prácticas típicas de calificar por razones humani- 
tarias, aunque sobre estas bases podrían criticarse. Tampoco argumentamos, 
aunque sería posible hacerlo, que los estudiantes no deben trabajar sólo 
por calificaciones, sino también por alguna otra razón más profunda, 
como el amor a saber por sí mismo. Nuestra objeción a los procedimientos 
típicos de calificar es pragmática. Si el análisis anterior es correcto, los 
procedimientos para calificar podrían modificarse de tal manera que 
los estudiantes fueran inducidos a poner más atención, a dedicar más 
tiempo al estudio y a aprender más. 

Aquí es significativo que pocas cosas se hayan logrado con el simple 
expediente de conceder calificaciones más altas o de calificar según el 
esfuerzo, y no según el aprovechamiento. El mejoramiento no vendrá 
de abatir normas, sino más bien de aclararlas. Si las calificaciones altas 
son refuerzos y si el estudiante sabe exactamente qué habilidades y con- 
ceptos debe dominar a fin de obtener calificaciones altas, entonces puede 
predecirse con suficiente confianza que tratará de dominar esas habilidades 
y conceptos. 


El principio de Premack. Además del elogio y de los objetos tangibles 
de valor, la oportunidad de dedicarse a una actividad preferida es refor- 
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zadora. A este hecho se le llama principio de Premack, en honor a David 
R. Premack (1965), quien ha afirmado que “dado cualquier par de res- 
puestas, la más probable reforzará la menos probable” (pág. 132). Con 
“respuesta más probable”, Premack quiere decir la respuesta que la persona 
(o el animal) producirían si pudieran elegir libremente; en otras palabras, 
su actividad preferida. Parafraseando, pues, si la respuesta más probable es 
reforzadora, la tasa de fuerza de la respuesta menos probable debe aumen- 
tar, a fin de que el organismo tenga que hacerla para tener oportunidad 
de dedicarse a la respuesta más probable (la actividad preferida). 
Premack ha realizado una serie de experimentos que muestran la solidez 
de este principio. Su investigación y sus análisis han remodelado y aguzado 
el concepto de reforzamiento y amplían la diversidad de cosas que pueden 
predecirse que funcionarán como reforzadoras. 

Homme y sus colegas (Addison y Homme, 1966; Homme y colabora- 
dores, 1963) han hecho una aplicación del reforzamiento, denominada 
“sistema de administración de contingencia”, que incorpora muchas de las 
ideas de Premack, De acuerdo con este sistema, al estudiante se le propor- 
ciona un “menú de acontecimientos reforzadores”, que se abrevia con la 
sigla AR. 

El menú AR enlista o, en el caso de los niños, representa las cosas 
que el estudiante podrá obtener siempre y cuando termine determinada 
cantidad de trabajo, Este volumen de trabajo por completar a cambio de 
cierta entrada es objeto de negociación con el “gerente de contingencia”, 
también denominado administrador AR. El menú no sólo enlista diversos 
renglones, como juguetes, dulces y cigarrillos (para los que han abandonado 
la secundaria), sino también, según Premack, incluye aquellas actividades 
que puede desempeñar el estudiante; por ejemplo, empujar al adminis- 
trador AR alrededor de la oficina en su silla giratoria ha resultado ser un 
platillo muy popular entre los niños indios de edad preescolar. En otro 
caso, los estudiantes fueron inducidos a dedicar más tiempo al trabajo 
con problemas matemáticos (inicialmente una respuesta con pocas proba- 
bilidades) cuando esto les proporcionó la oportunidad de charlar sobre 
beisbol (una respuesta con muchas probabilidades). Se informa que el 
“sistema de administración de contingencia” ha sido utilizado exitosamente 
con una amplia diversidad de estudiantes que van desde desertores de 
escuela secundaria, hasta alumnos del segundo año con problemas de apro- 
vechamiento académico, y se ha empleado en una variedad de marcos 
—ue van desde la sala psiquiátrica hasta el salón de clases común y 
corriente— con resultados prometedores, 


Reforzamiento negativo y castigo. El castigo no puede recomendarse 
como un método general de control en el salón de clases. No cometamos 


Cap. 7. EL REFORZAMIENTO 297 


errores; el castigo severo reprimirá el comportamiento indeseable. Solomon 
(1964) ha demostrado que cuando se aplican a perros fuertes choques 
eléctricos varias veces, mostrarán indefinidamente respuestas de elusión 
aun cuando no se les castigue de nuevo. Los militares pueden mantener un 
control bastante bueno del comportamiento de la tropa, debido a que las 
órdenes van respaldadas por castigos severos; pero, por razones muy buenas, 
la sociedad no permite que los maestros utilicen castigos realmente severos. 
Los castigos suaves pueden ocasionalmente ser empleados con provecho; 
pero debe advertirse que los castigos poco severos pierden su efectividad 
cuando se utilizan repetidas veces (Azrin y Holz, 1966) ; además, el castigo 
produce efectos secundarios indeseables. Si bien puede lograrse temporal- 
mente que un niño haga lo que deseamos valiéndonos del castigo o de 
amenazas de aplicarlo, en el plazo largo puede enterarse de que el aprendi- 
zaje es una actividad desagradable y que la escuela es un lugar odioso, 
Todavía otro problema es que lo que el maestro pretende que sea un 
castigo puede en realidad ser un refuerzo, La atención que preste el maestro 
y sus iguales, que regularmente acompaña al castigo, puede en realidad 
aumentar la probabilidad de comportamiento perturbador en algunos 
alumnos. Existe cierta notoriedad en ser un “muchacho malo”. 

Seguramente hay ocasiones en que el castigo puede emplearse con 
éxito, y ciertamente debe emplearse. El castigo siempre resulta adecuado 
en los casos de comportamiento francamente objetable. El proceso para 
evitarlo constituye una escala gradual en la cual a la súplica sigue el 
regaño, a lo que a su vez siguen las amenazas y finalmente el castigo. 
La regla de conducta que ha sido violada debe ser reestablecida desde 
luego, en la mayoría de los casos, Si continúa el comportamiento objetable, 
su siguiente incidencia debe ser reprimida con el castigo más severo que 
resulte apropiado, considerando la naturaleza de la infracción. 

El retiro del reforzamiento positivo puede constituir un castigo efec- 
tivo. De acuerdo con este procedimiento, el organismo es aislado o se le 
evita en alguna otra forma que obtenga reforzamiento durante cierto 
periodo después de cada caso de comportamiento indeseable. Un estudio 
de caso que hicieron Hawkins, Peterson, Schweid y Bijou (1966) ilustra el 
valor que tiene el procedimiento de aislar. Una madre de familia llegó 
a una clínica universitaria de salud mental porque consideró que era 
incapaz de tratar la desobediencia frecuente y las rabietas de su hijo de 
cuatro años de edad. Durante un periodo básico de estudio preliminar, 
los psicólogos observaron al chico en casa con su madre y confirmaron que 
practicaba un comportamiento sumamente objetable, que incluía: “a) mor- 
derse la camisa o el brazo, b) sacar la lengua, c) patearse a sí mismo o a 
alguien más o a otros objetos, d) aplicar a alguien o a algo nombres des- 
pectivos, e) quitarse la ropa o amenazar con hacerlo, f) decir «¡No!» en 
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voz alta y en forma vigorosa, g) amenazar con hacer daño a objetos o a 
personas, h) arrojar objetos, e ¿) empujar a su hermana”. Los observa- 
dores advirtieron que buena parte del comportamiento objetable del niño 
parecía sostenerse en la atención que le prestaba la madre. “Cuando el 
niño se comportaba en forma reprobable, ella a menudo trataba de expli- 
car por qué no debería actuar en esa forma; o bien, procuraba interesarlo 
en alguna actividad nueva, ofreciéndole juguetes o comida.” (Ibídem, 
pág. 100.) 

Después del periodo básico de observación, la madre puso en práctica 
un tratamiento planificado, con ayuda de un observador-psicólogo que 
asistía a su casa. El psicólogo le hacía señales con las manos que le indi- 
caban en qué forma debería tratar al niño. Cuando éste se portaba mal, la 
madre le hacía una advertencia. Si persistía, se le aislaba durante cinco 
minutos, colocándolo en un cuarto solo. Cuando el niño había estado 
tranquilo durante los últimos 30 segundos por lo menos, se le ponía en li- 
bertad después de transcurridos los cinco minutos. Cuando incurría en 
comportamiento agradable, el psicólogo hacía señales a la madre de prestar 
atención, elogiar o manifestar físicamente su afecto. Este tratamiento 
produjo un marcado descenso en la frecuencia y fuerza del comporta- 
miento reprobable, cambios que todavía eran visibles durante un periodo 
de revisión de casi un mes después de que el psicólogo había dejado de 
asistir a la casa. 


Reforzamiento extrínseco en oposición a reforzamiento intrínseco. Hay 
una corriente de opinión entre los educadores de que en el plazo largo, 
en el caso de objetivos realmente importantes, no puede “sobornarse” a los 
alumnos con calificaciones, dinero, privilegios, atención, manifestaciones 
de afecto y cosas parecidas. Se cree que a la larga, el estudiante debe leer 
porque disfruta la lectura, resuelve problemas porque al hacerlo así satis- 
face su curiosidad y aprende historia porque aumenta la comprensión del 
mundo en que vive. La implicación en esta opinión es que el reforzamien- 
to intrínseco es un poco más potente o más efectivo que el reforzamiento 
extrínseco. Hasta donde llega nuestro conocimiento, no existe cuerpo 
alguno de evidencia que apoye tal convicción. 

Para las finalidades de nuestro análisis aquí, el reforzamiento extrín- 
seco se define como el que promueve el maestro y que no ocurriría de no 
ser por la intervención del maestro. El reforzamiento intrínseco surge 
como la consecuencia física “natural” o social de una respuesta, y no 
necesita planificarlo el maestro. Cuando una persona lec novelas debido 
a que las disfruta, el “disfrute” es simplemente un nombre no técnico para 
designar el reforzamiento intrínseco. Todos los casos en los que una persona 
hace algo “por hacerlo” entrañan un reforzamiento intrínseco. 
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El comportamiento no puede ser mantenido indefinidamente por el 
reforzamiento de un maestro. El reforzamiento debe continuar cuando 
el alumno sale del salón de clases; de no ser así, el comportamiento se 
extinguirá. El reforzamiento intrínseco puede continuar cuando el estu- 
diante ya no está en el salón de clases; sin embargo, no debe imaginarse 
que la única fuente, o la más importante, del reforzamiento más allá del 
salón de clases es el reforzamiento intrínseco en sentido estricto de hacer 
algo por el gusto de hacerlo; por ejemplo, un músico puede practicar 
durante horas enteras debido a que disfruta su propia música, o a causa 
del orgullo que entraña alcanzar una norma de excelencia, o por ambas 
cosas, pero también debido al aplauso del auditorio (reforzamiento social), 
a los comentarios favorables o a la estimación por parte de sus colegas 
(reforzamiento social), al dinero que ganará (reforzamiento en prendas, 
reforzamiento diversificado) y las cosas que con el dinero comprará (una di- 
versidad de clases de reforzamiento). 

Una desventaja obvia del reforzamiento intrínseco es que no siempre 
ocurrirá en los momentos en que sea deseable desde el punto de vista 
educativo. Puede ser que un chico toque el violín debido a la emoción 
que experimenta al escuchar la música que produce; pero ¿qué sucede 
si se encuentra con que su música no llega a emocionarlo? Puede ser que si 
sus maestros y sus padres lo mantienen en marcha por medio del refor- 
zamiento extrínseco, finalmente llegará a disfrutar su propia música, La 
cuestión es que el reforzamiento intrínseco no tendrá lugar, a menos que 
el rendimiento alcance cierta norma. El principiante puede no estar en 
condiciones de hacerlo. 

Nuestra mejor conjetura es que una tendencia persistente a dedicarse 
a una actividad, y de hacerlo con placer evidente, comienza con un primer 
esfuerzo que es reforzado. Si el primer esfuerzo parece espontáneo y el 
reforzamiento parece intrínseco, está muy bien; pero no existe una razón 
de peso para creer que eso sea una condición necesaria, ni siquiera una 
condición muy frecuente. El reforzamiento extrínseco suplementario dis- 
puesto por los maestros de la escuela y por los maestros informales, como 
son los padres, probablemente es esencial, aun cuando parece como si el 
comportamiento se reforzara intrínsecamente. El desarrollo de la tendencia 
persistente a tratar de llenar normas de excelencia, llamado “motivación 
por realización”, es un ejemplo. El desarrollo de la motivación por reali- 
zación parece depender de la atención que reciba el niño, del elogio y 
de las muestras físicas de afecto de sus padres, en particular de la madre 
(Winterbottom, 1958). 

La tendencia a leer mucho disfrutándolo probablemente dependa 
también del reforzamiento extrínseco. Puede haber alguna satisfacción 
intrínseca para un niño al leer una palabra nueva o completar su primer 
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texto escrito; sin embargo, será necesario que transcurran varios años de 
trabajo intenso antes de que la mayoría de los niños hayan desarrollado 
una competencia suficiente en lectura para hacer posible una elevada fre- 
cuencia de reforzamiento intrínseco de la lectura de historietas, textos, 
revistas y periódicos. El reforzamiento extrínseco en forma, por ejemplo, de 
atención o elogio probablemente tiene importancia vital para desarrollar 
la destreza de la lectura en la mayoría de los principiantes. 


AUTOPRUEBA SOBRE EL REFORZAMIENTO 


Escriba sus respuestas a cada pregunta, después califique su 
trabajo valiéndose de la clave de puntuación que aparece en la 
página 304. 


1. Un niño frecuentemente interrumpe las actividades del 
salón de clases al lanzar subrepticiamente pullas, al arro- 
jar cosas y al jugar al payaso. ¿Cuál de las siguientes ex- 
plicaciones es la mejor de su comportamiento? 


a) Tiene una fuerte necesidad de atraer la atención. 

b) Sus compañeros y el maestro reaccionan ante él cuando 
interrumpe la clase. 

c) Puede tener un daño cerebral o sufrir una perturbación 
emocional. 

d) Sus padres y maestros no lo han disciplinado en forma 
adecuada. 


2. Un experimentado vendedor de seguros de vida sigue po- 
niéndose en contacto con la gente en un intento de vender 
durante un largo periodo en el cual no ha realizado nin- 
guna venta. ¿Por qué continúa con su trabajo de tratar 
de vender seguros, en vez de desempeñar alguna otra ac- 
tividad? 


a) Disfruta poniéndose en contacto con otras personas 
nuevas. 

b) En otros tiempos ha vendido pólizas a la mayoría de 
la gente con la que ha tenido contacto. 

c) En otros tiempos ha vendido pólizas sólo a una peque- 
ña proporción de la gente con la que se ha puesto en 
contacto, 
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d) Puede sostenerse con los ahorros hechos en los periodos 
en que ha hecho ventas. 


Una muestra de escuela primaria por lo regular pone aten- 
ción a sus alumnos cuando éstos levantan sus manos. Ella 
ignora a los niños que le hablan por su nombre. Este es 
un caso de: 


a) reforzamiento diferencial 
b) reforzamiento negativo 

c) reforzamiento intermitente 
d) conformación. 


Cuando un encendedor de cigarrillos que falla enciende 
después de cinco tentativas, el comportamiento de tratar 
de encender el aparato se refuerza con un programa 


a) de intervalo fijo 

b) de proporción fija 

c) continuo 

d) de intervalo variable 
e) de proporción variable. 


La diferencia entre el reforzamiento negativo y el castigo 
es que: 


a) El reforzamiento negativo aumenta la tasa o frecuencia 
de la respuesta reforzada; el castigo suprime la res- 
puesta. 

b) El reforzamiento negativo aumentará la tasa de res- 
ponder a un ritmo progresivamente en aumento; el 
castigo aumenta la tasa de respuesta hasta que alcanza 
un nivel constante. 

c) El reforzamiento negativo es castigo aplicado inmedia- 
tamente después de la respuesta. 

d) El reforzamiento negativo es más efectivo para supri- 
mir las respuestas inconvenientes que el castigo. 


Rascarse la cabeza, mascar los lápices y golpear en la 
mesa suelen ser formas de comportamiento ————— 


a) conformado 
b) operante 
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c) supersticioso 
d) accidental 
e) no condicionado. 


Una presentación correcta de la relación que existe entre 
la respuesta y el reforzamiento es la de que: 


a) El reforzamiento está condicionado para provocar la 
respuesta en el futuro. 

b) Cuanto más rápidamente siga la respuesta al reforza- 
miento, menos reforzamiento se necesitará en la siguien- 
te tentativa. 

c) Cuanto más similar sea la respuesta al reforzamiento, 
mayor será el número de respuestas respecto de las 
cuales puede actuar como reforzador. 

d) La magnitud de la respuesta aumenta a medida que 
disminuye la latencia del reforzamiento. 

e) El reforzamiento aumenta la frecuencia con que la res- 
puesta se presentará de nuevo. 


El señor Pérez, maestro de historia en la escuela secun- 
daria, asigna una tarea de lectura por día. Exactamente 
una vez por semana aplica un examen por sorpresa, que 
incluye la tarea del día anterior. ¿Cuál de las siguientes 
aseveraciones describe mejor el cuidado con que sus alum- 
nos leerán las tareas? 


a) Ellos lcerán con cuidado todas las tareas. 

b) No leerán con atención ninguna de las tareas. 

c) No leerán con atención las tareas posteriores al examen. 
d) No leerán con atención las tareas anteriores al examen. 


¿Qué efecto práctico importante ejerce el reforzamiento 
intermitente sobre el comportamiento. 


Describa brevemente el procedimiento de moldeamiento. 


Describa brevemente las condiciones que producirán un 
comportamiento supersticioso. 


Un joven maestro de escuela secundaria se encuentra con 
que supervisar un periodo de estudio de 50 minutos en la 
biblioteca de la escuela es su actividad más molesta. Mu- 
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chos estudiantes no acuden a la sala de estudio con libros, 
papel y lápiz. Charlan mucho y estudian poco. El maestro 
se ha dado cuenta de que las advertencias frecuentes y las 
amenazas, así como el castigo ocasional, mantienen un poco 
bajo el nivel de ruido; pero aun así, no se estudia lo su- 
ficiente y a él no le gusta figurar como policía. Describa 
en detalle los procedimientos de reforzamiento que este 
maestro podría emplear para mejorar esta situación en la 
sala de estudio. 


Resumen 


Las técnicas de reforzamiento figuran entre los métodos más útiles de 
jue puede servirse el maestro para disponer y mantener los comporta- 
mientos que dan origen al aprendizaje, como el comportamiento atento 
7 el comportamiento persistente. Un reforzador es algo que fortalece el 
zomportamiento que sigue. El reforzamiento diferencial supone reforzar 
ia clase de comportamiento y simultáneamente extinguir otro. Al utilizar 
sta técnica, un maestro puede estimular una respuesta deseable y al mismo 
jempo desalentar las indeseables, El moldeamiento supone el reforzamiento 
diferencial de aproximaciones sucesivas al comportamiento deseado. 

El reforzamiento continuo, en el que cada respuesta aceptable es es- 
imulada, produce el aprendizaje más rápido de respuestas nuevas; sin 
:mbargo, para desarrollar la persistencia a largo plazo, el reforzamiento 
ntermitente es óptimo. Este tipo de reforzamiento entraña reforzar algu- 
1as, pero no todas las respuestas aceptables, El procedimiento práctico más 
ifectivo es establecer respuestas valiéndose del reforzamiento continuo y 
lespués sostener las respuestas que ya han sido adquiridas mediante 
il reforzamiento intermitente. 

Si el reforzamiento se aplica de acuerdo con un programa regular y 
rredecible, tenderá a haber una pausa en la cual se emitan pocas res- 
duestas, Las tasas de trabajo continuo pueden mantenerse si se aplica el 
eforzamiento de acuerdo con un programa irregular o variable, 

Reviste la máxima importancia hacer que el reforzamiento sea contin- 
jente de respuestas satisfactorias del estudiante. No basta mantener un 
lima cálido de apoyo en el salón de clases. Ciertamente, el reforzamiento 
iplicado sin tener en cuenta el rendimiento del estudiante puede conducir 
1 un comportamiento supersticioso, 

Muchos objetos y acontecimientos funcionan como reforzadores para 
os humanos. La lista incluye reforzadores sociales, como elogio, estímulo, 
tención y afecto físico. El dinero, la comida, los dulces, los cigarrillos y 
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otras cosas similares suelen ser reforzadores tangibles efectivos. De hecho, 
los reforzadores tangibles suelen ser mucho más efectivos que los refor- 
zadores sociales. La oportunidad de rcalizar determinadas actividades 
preferidas -—por ejemplo, jugar— también pueden constituir reforzadores. 
Las calificaciones constituyen una forma de reforzamiento fáctico que 
se emplea mucho en las escuelas. Finalmente, numerosas actividades más o 
menos se sostienen por sí mismas debido a que dan origen al reforzamiento 
intrínseco. 

La clave para mantener la atención, la persistencia, los buenos hábitos 
de estudio y la buena conducta es reforzar el comportamiento satisfactorio y 
pasar por alto el comportamiento poco satisfactorio. Los maestros caen 
con facilidad en la trampa de poner atención a un alumno sólo cuando se 
presentan problemas. La dificultad con este sistema es que probablemente 
conducirá a más problemas en lo futuro. La mejor inanera de molder a un 
estudiante cuyo comportamiento no es satisfactorio es estar alerta para 
reforzarlo durante los momento en que se comporta en forma apropiada, 


CLAVE DE PUNTUACIÓN PARA LA AUTOPRUEBA 
ACERCA DEL REFORZAMIENTO 


En esta prueba puede ganarse un total de 15 puntos. Una pun- 
tuación de 11 o más es satisfactoria. Repase aquellas secciones del 
libro que tratan sobre preguntas que le ocasionaron dificultades. 


1. (1 punto) 


La mejor respuesta es (b). Las reacciones del maestro y las 
de los demás estudiantes probablemente reforzarán el com- 
portamiento perturbador del chico. 


2. (1 punto) 


La mejor respuesta es (c). Hacer una venta constituye un 
refuerzo, Si el vendedor ha realizado ventas a una pequeña 
proporción de los prospectos con los que se puso en con- 
tacto, ha sido reforzado intermitentemente; por tanto, el 
comportamiento se extinguirá lentamente. 


3. (1 punto) (a) 


4. (1 punto) (e) 


NX a u 


10. 


1. 


12. 
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(1 punto) (a) 
(1 punto) (e) 
(1 punto) (e) 


(1 punto) (e) 


Un examen por sorpresa conducirá a una calificación, y 
ésta es reforzadora (o punitiva). El programa de exámenes 
aplicados por sorpresa, y por tanto el reforzamiento, tiene 
una característica predecible. Es probable que los alumnos 
estudien con menos atención después del examen, ya que 
saben que no se aplicará otro. Nótese que no ayudará en 
forma consistente aplicar la prueba a fines de la semana, 
debido a que los estudiantes no estudiarán con cuidado las 
primeras tareas. Debe diseñarse un procedimiento para 
lograr que los estudiantes lean cuidadosamente todas las 
tareas. 


(1 punto) 


El reforzamiento intermitente ocasiona persistencia; en len- 
guaje técnico, ocasiona resistencia a la extinción. 


(2 puntos) 


El moldeamiento es reforzamiento diferencial de aproxi- 
maciones sucesivas al comportamiento deseado. No es ne- 
cesario utilizar un lenguaje técnico para que la respuesta 
cuente como correcta. 


(1) Por mencionar el reforzamiento diferencial. 
(1) Por mencionar aproximaciones exitosas. 
(1 punto) 


El comportamiento supersticioso se debe a un reforza- 
miento accidental. 


(3 puntos) 


(1) Por definir las reglas que se espera observen los es- 
tudiantes, 


306 SEGUNDA PARTE. ENSEÑANZA Y LA CIENCIA DEL APRENDIZAJE 


(1) Por indicar un plan para reforzar el comportamiento 
que satisfaga las reglas. 

(1) Por indicar que el comportamiento que no se ajusta 
a las reglas será pasado por alto (a menos que resulte 
sumamente perturbador). 


Como ejemplo, pensamos que el siguiente plan específico puede 
funcionar exitosamente. Indíquese a los alumnos que cada uno de 
ellos lleve libros, lápices, papel y otros materiales necesarios a la 
sala de estudio y que trabajen activamente durante los primeros 
35 minutos, con lo que ganarán 15 minutos de tiempo libre. Pro- 
porcione un “rincón para conversaciones”, juegos de tablero o 
cartas, así como material de lectura ligera que utilizarán durante 
el tiempo libre aquellos que lo merezcan. Ignórese a los estudiantes 
que no estudien, a menos que interfieran en forma seria con el 
trabajo de los demás. 


Lecturas complementarias 


Anderson, R. C., Faust, G. W., Roderick, M. C., Cunningham, D. J. y Andre, T., 
dirs., “Section V. Reinforcement and Feedback”, Current Research on Instruc- 
tion. Englewood Cliffs, N. J.: Prentice-Hall, 1969. Se presentan varios trabajos 
sobre reforzamiento y retroalimentación correctiva, 


Kuhlen, R. G., dir., “Section 9. Methods of Providing Reinforcement in the 
Schools”, Studies ín Educational Psychology, Waltham, Mass.: Blaisdell, 1968. 
Se reproducen cinco trabajos en los que se estudia el reforzamiento en las 
escuelas. 


Skinner, B. F., The Technology of Teaching. Nueva York: Appleton-Century-Crofts, 
1968. Skinner analiza muchos problemas de la educación en términos de la 
frecuencia y de las contingencias del reforzamiento. 


Capítulo E 


Retroalimentación 
correctiva 


Este capítulo, como el anterior, trata del tercer componente del mo- 
delo de enseñanza. Si bien en el capítulo anterior se demostró que el com- 
portamiento inadecuado puede debilitarse al retirar el reforzamiento, su 
tema principal era el refuerzo del comportamiento deseado; por otra parte, 
en este capítulo se considera una diversidad de técnicas adicionales, algunas 
de ellas simples y directas, otras complejas e indirectas, para hacer frente 
a los errores y al comportamiento insatisfactorio del alumno. Para decirlo 
con palabras sencillas, en el capítulo sobre reforzamiento se trató princi- 
palmente la retroalimentación que hay que administrar cuando el estu- 
diante tiene un buen comportamiento (o por lo menos mejor), en tanto 
que el presente capítulo se concentra en la retroalimentación que se 
debe aplicar cuando el alumno se comporta en forma deficiente. Cuando 
el lector haya terminado de leer el presente capítulo deberá poder: 


1. Describir los tipos de conocimiento de resultados que pueden apli- 
carse y los efectos probables que sobre el comportamiento ejercerá 
cada uno de ellos, 


2. Describir problemas que pueden surgir cuando se proporciona un 
conocimiento inmediato de los resultados. 


3. Describir los procedimientos que utilizaría para proporcionar el 
conocimiento de los resultados dadas varias situaciones en la ins- 
trucción. 

4. Distinguir entre conocimiento de resultados y procedimientos de 
corrección; discutir los méritos relativos de cada uno de ellos y 
las condiciones bajo las cuales cada uno de ellos resulta más apro- 
piado, 
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Debemos comenzar con una advertencia. Puede afirmarse que en una 
lección ideal, la retroalimentación correctiva sería innecesaria porque en 
cada paso el aprovechamiento del alumno sería satisfactorio. Las pruebas 
que apoyan esta proposición se revisarán en el capítulo 9. Mientras tanto, 
consideremos el hecho de que la retroalimentación correctiva suele no ser 
reforzadora y aun puede ser punitiva; por tanto, el estudiante que recibe 
grandes dosis de retroalimentación correctiva puede llegar a frustrarse y 
a no tratar de aprender ya; por ejemplo, el niño de escuela cuya gramá- 
tica es continuamente corregida por padres y maestros puede llegar a 
sentirse frustrado por esta barrera de retroalimentación correctiva e incluso 
lMegar a decidir permanecer en silencio cuando está con adultos, antes que 
recibir otra dosis. Considérese también que la predicción de que los errores 
obstruirán el aprendizaje puede deducirse del principio de que la gente 
aprende lo que hace. Un corolario es que si cometen errores, los estudiantes 
aprenderán tendencias al error; por tanto, los errores no son sólo un 
signo de que el estudiante tiene ahora un comportamiento deficiente, sino 
que son también una fuente de confusión futura. 

Este capítulo se divide en tres secciones. La primera trata de varias 
clases diferentes de información que el maestro puede aportar acerca de la 
adecuación de las respuestas de los alumnos. La segunda describe “proce- 
dimientos de corrección”, así llamados porque se requiere que el alumno 
se mantenga repitiendo una pregunta, una tarea o un problema hasta 
que su aprovechamiento sea correcto. En la sección final se estudian los 
procedimientos de adaptación de la enseñanza, en los que toda la secuencia 
de la instrucción depende del rendimiento del alumno. 


Conocimientos de resultados 


El término “conocimiento de resultados” se refiere a proporcionar al 
estudiante la información (el conocimiento) acerca de la adecuación (de 
los resultados) de sus respuestas. En ocasiones el conocimiento de resul- 
tados lo proporciona otra persona; por ejemplo, el maestro que dice 
“correcto” o “equivocado” o repite la respuesta correcta. En términos más 
generales, la respuesta produce directamente una retroalimentación, como 
cuando un disparo hecho contra un blanco causa una perforación a mayor 
o menor distancia del centro, 

Existen abundantes testimonios que indican que el conocimiento de 
los resultados facilita el aprendizaje. Michael y Maccoby (1961), por 
ejemplo, proporcionaron el conocimiento de los resultados a la mitad 
de los 49 grupos de alumnos de primero y de último año de escuela 
secundaria que tomaron parte en un estudio relativo a los efectos de las 
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“sesiones de participación” sobre el aprendizaje de una película instruc- 
tiva (véase el capítulo 6). Los que recibieron el conocimiento de los 
resultados en ese estudio promediaron un 16% más alto en la prueba 
de aprovechamiento que los que no lo recibieron. 

El coonocimiento de resultados facilita el aprendizaje por dos razones: 
proporciona un reforzamiento cuando la respuesta del alumno es ade- 
cuada y proporciona retroalimentación correctiva cuando el estudiante 
comete un error. La investigación parece indicar que es más importante 
decir al estudiante que está equivocado cuando su respuesta no es correcta, 
que decirle que está en lo justo cuando la respuesta es correcta (Buss, 
Braden, Orgel y Buss, 1956; Travers, Van Wagenen, Haygood y MeCor- 
mick, 1964). Este hecho, entre otros (Anderson, 1967, págs. 148-150), 
sugiere que el conocimiento de los resultados funciona más como retro- 
alimentación correctiva que como reforzamiento, 


Tipos de conocimiento de resultados. En el párrafo siguiente se en- 
listan varias reacciones posibles de un maestro ante respuestas insatisfac- 
torias de los alumnos, Recalcamos el aspecto de retroalimentación correctiva 
del conocimiento de resultados, pues ésta es su función más importante. 
Cabe pensar que el maestro también reforzará el buen rendimiento. Cuando 
un alumno comete un error, el maestro puede: 


1. Pasar por alto el error; retirar el reforzamiento. 
Decir al alumno que está equivocado, 

3. Decir al alumno que está equivocado y proporcionar la respuesta 
correcta. 

4. Decir al alumno que está equivocado, proporcionar la respuesta 
correcta, y explicar por qué la respuesta correcta lo es, 

5. Decir al alumno que está equivocado y explicarle por qué, 


Consideremos las primeras dos formas de retroalimentación enlistadas 
en el párrafo anterior. La investigación indica que es mejor decir a un 
alumno que está equivocado, que pasar por alto los errores. Buss y sus 
colegas (por ejemplo, en 1956) completaron una serie de estudios que in- 
cluían las tres alternativas de retroalimentación: “correcto”, “equivocado” 
y no hacer ningún comentario, Su resultado general fue que ya sea decir 
“correcto” y “equivocado”, o no hacer ningún comentario y “equivocado” 
producían un aprendizaje más rápido que decir “correcto” cuando el 
alumno estaba en lo justo y no hacer ningún comentario cuando estaba 
equivocado. 

La conclusión de que debe decirse a los alumnos que están equivocados 
cuando ese es el caso parece contradecir el consejo que dimos en el capí- 
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tulo anterior. Ahí afirmamos que '1 mejor forma de tratar el comporta- 
miento inapropiado es pasarlo por alto. De que el alumno sea capaz de 
producir la respuesta deseada de ende cuál de los dos procedimientos 
sea el mejor. Cuando es czpaz de producir la respuesta, la mejor técnica 
es pasar por alto las respues'as insatisfactorias y relorzar sólo las satisfac- 
torias; pero cuando no es ca vaz de producir el comportamiento deseado, 
debe aplicarse retroalimentac ón al alumno, de manera que pueda aprender 
a comportarse correctamente, Consideremos estos casos: a) un chico charla 
en clase sin levantar la mano, y b) el mismo chico deletrea mal una 
palabra. El chico es perfectamente capaz de levantar la mano e induda- 
blemente sabe que debería hacerlo; por tanto, para seguir el procedi- 
miento antes sugerido, debe pasársele por alto (a menos que sea tan 
alborotador que esto sea imposible). En el segundo caso, el chico no puede 
deletrear correctamente la palabra o tendría que hacerlo; por tanto, debe 
decírsele que está equivocado. Para expresar esta cuestión en el lenguaje 
cotidiano, pasemos por alto el comportamiento insatisfactorio cuando el 
problema es de motivación. Cuando el problema es de información, pro- 
porcionémosla. 

Proporcionar la respuesta correcta es más efectivo que simplemente 
decir al alumno que está equivocado. Travers y sus colegas (1964), en un 
estudio que apoya está opinión, enseñaron a pequeños grupos de alumnos 
de cuarto, quinto y sexto años los sinónimos ingleses de 60 palabras ale- 
manas. Se presentó una tarjeta que contenía una palabra alemana y dos 
palabras inglesas, una de las cuales era el significado correcto. Se llamó 
a uno de los alumnos y se le pidió que adivinara la palabra inglesa correcta. 
En algunos grupos se le dijo al niño: “No, eso está equivocado” cuando 
cometía un error. En otros grupos, la retroalimentación correctiva consistía 
en: “No, eso está equivocado; [palabra alemana] significa [palabra inglesa].” 
Proporcionar la respuesta correcta dio como resultado un aprovechamiento 
significativamente más elevado por parte de los alumnos. Además, este 
estudio probablemente subestima los beneficios que se habrían obtenido 
en la mayoría de las situaciones escolares de haberse dado la respuesta 
correcta, porque en el estudio sólo había dos alternativas: si una era la 
respuesta equivocada, la otra tenía que ser la correcta, Cuando el alumno 
escoge de entre una serie más grande de alternativas o construye su 
respuesta, el saber que una respuesta está equivocada mo le resultará de 
mucha utilidad para determinar cuál respuesta es la correcta; por consi- 
guiente, concluimos que en la mayoría de las situaciones, proporcionar 
la respuesta correcta es mucho mejor que sólo decir a un alumno que está 
equivocado, 

Se han investigado poco las formas más complicadas de conocimiento 
de resultados. Los estudios que han intentado determinar si existe una 
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ventaja en explicar la respuesta correcta además de presentarla han produ- 
cido resultado equívocos (Bivens, 1964; Moore y Smith, 1964; Rosenstock, 
Moore y Smith, 1965). Por razones que se verán claramente más ade- 
lante, pensamos que los resultados de estos estudios deben omitirse porque 
todos suponían la instrucción programada. A juicio nuestro, es razonable 
suponer que las formas más elaboradas de retroalimentación facilitarán 
el aprendizaje en muchas circunstancias; sin embargo, esto aún no se ha 
demostrado experimentalmente. 

Una de las premisas fundamentales de la instrucción programada es 
que el conocimiento de resultados facilita las cosas. Por esta razón, la res- 
puesta correcta siempre se da a conocer en las lecciones programadas 
inmediatamente después de que el alumno produce su respuesta; pero es 
irónico que una parte de la investigación realizada con las lecciones pro- 
gramadas ha parecido mostrar que las lecciones alcanzan un mayor éxito 
sin un conocimiento inmediato de los resultados (Lublin, 1965; véase tam- 
bién Krumboltz y Weisman, 1962). Este hallazgo puede comprenderse 
en parte al suponer que el conocimiento de los resultados es un reforzador 
débil del cual los alumnos se sacian con rapidez. Lo que es más impor- 
tante, parece probable que la presencia del conocimiento de resultados 
en la instrucción en ocasiones permite al estudiante establecer un “corto- 
circuito” con el proceso de la instrucción. Como se le mostrará cuál es la 
respuesta correcta, no se molesta en estudiar cuidadosamente el material 
de la lección. Lublin (pág. 299) concluyó que cuando se retiró el conoci- 
miento de los resultados, “cada cuadro exigía más atención de los alumnos 
y exigía de ellos que estudiaran cada cuadro con más cuidado”. Sullivan, 
Baker y Schutz (1967) también han obtenido pruebas de que a los estu- 
diantes que se les presentaba un conocimiento inmediato de los resultados 
trabajaban con mayor rapidez y cometían más errores que aquellos que no 
recibían el conocimiento de resultados, aunque no había diferencia entre 
los dos grupos de estudiantes en la prueba final de aprovechamiento. 
También concluyeron que el conocimiento inmediato de los resultados 
permitía al estudiante hacer un cortocircuito en el proceso de instrucción; 
podía obtener las respuestas correctas sin tener que estudiar el texto con 
todo cuidado. 

Proporcionar la respuesta correcta tiene un valor innegable como 
retroalimentación correctiva cuando el estudiante está equivocado; pro- 
bablemente sirve como reforzador, aunque sólo sea débil, cuando el estu- 
diante está en lo justo; pero, como hemos visto, el intento sistemático 
de utilizar el conocimiento inmediato de resultados en las lecciones pro- 
gramadas interfiere en ocasiones con el aprendizaje, probablemente debido 
a que los estudiantes con ello están en condiciones de conocer cuáles son las 
respuestas correctas sin tener que estudiar cuidadosamente. ¿Cómo pueden 
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obtenerse las ventajas del conocimiento inmediato de los resultados y 
evitar, al mismo tiempo, que se establezca un cortocircuito de la instruc- 
ción? He aquí un problema que constituye un desafío en la ingeniería 
de la educación. Creemos que el problema puede resolverse en las si- 
guientes formas. 

Primero, asegurémonos de que el estudiante realmente produce la 
respuesta, contesta a la pregunta o trata de resolver el problema antes 
de que se entere de cuál fue el resultado. El conocimiento de los resul- 
tados puede no haber aparecido bien destacado en los estudios sobre ins- 
trucción programada, debido a que los alumnos a menudo respondían 
después de que habían visto cuál era la respuesta correcta. El programa 
de Lublin fue impreso en largas hojas de papel con la respuesta correcta en 
el margen precisamente abajo del cuadro. Tal formato hace que sea fácil 
para el alumno ver en forma disimulada la respuesta; ciertamente, resulta 
difícil aun para el estudiante concienzudo evitar ver la respuesta correcta 
ocasionalmente. El problema es que el estudiante puede concretarse sólo 
a copiar la respuesta en el lugar indicado, en particular si está cansado, 
aburrido o no tiene interés. Aun el estudiante más cuidadoso puede apren- 
der menos cuando ve anticipadamente la respuesta. El problema lo expresó 
bien un alumno graduado en educación que participó en un experimento 
nuestro sobre instrucción programada (Anderson, Faust y Roderick, 1968), 
en el cual, con gran sorpresa de nuestra parte, descubrimos que era posible 
a menudo leer las respuestas correctas a través de las páginas del pro- 
grama: “Me anonadaba a veces el hecho de que las respuestas correctas 
que figuraban en la página siguiente a menudo eran visibles debido a la 
delgadez del papel. En los casos en que yo había visto ya estas respuestas 
resulta difícil decir si yo en realidad pensaba y escribía la respuesta correcta, 
o si sólo copiaba la respuesta que podía verse a través de la página.” Es 
sabido que los estudiantes aprenden poco de un programa cuando simple- 
mente copian las respuestas correctas (Brown, 1966; Faust y Anderson, 
1967; Anderson y Faust, 1967). En consecuencia, el aprendizaje proba- 
blemente será socavado, a menos que se tomen medidas para asegurarse 
de que el estudiante responde antes de que se le dé a conocer la respuesta 
correcta. 

Una segunda forma de aprovechar los beneficios y de evitar los per- 
Juicios del conocimiento inmediato de los resultados es aumentar el incen- 
tivo del rendimiento correcto al primer intento. Los alumnos pueden 
convertirse en descuidados para responder cuando la respuesta correcta 
se da a conocer inmediatamente. El incentivo para acertar la primera vez 
puede aumentar si se complementa al conocimiento de los resultados con 
otros reforzadores positivos (elogio, atención, buenas calificaciones, privi- 
legios). El incentivo también puede ser aumentado mediante un leve 
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castigo por los errores cometidos, Se ha demostrado que una breve demora 
o interrupción después de un error mejorará la exactitud (Zimmerman y 
Ferster, 1963). Una forma en que este procedimiento puede aplicarse 
en el aula es solicitar al estudiante que complete uno o dos problemas 
adicionales por cada error cometido. En vez de tratar estos problema adi- 
cionales (preguntas, ejemplos, etc.) como castigo, deben ser represen- 
tados como parte del trabajo normal que puede omitirse cuando se ter- 
mina satisfactoriamente un trabajo preliminar. La lección debe ser plani- 
ficada de tal manera que enseñe bien sin los problemas adicionales. Tal 
procedimiento mejorará la exactitud y facilitará el aprendizaje, aun cuando 
los alumnos raras veces, en todo caso, tengan que completar los problemas 
adicionales (Geis y Knapp, 1963). 

También puede ocurrir un cortocircuito en el intercambio oral entre 
maestro y alumnos cuando se proporciona el conocimiento inmediato de 
resultados. El problema es un poco distinto del que encontramos en las 
lecciones programadas con papel y lápiz, de tipo tradicional. El alumno 
de quien se solicita que responda una pregunta casi seguramente aprove- 
chará el conocimiento de los resultados. A diferencia de la situación que 
existe a veces en una lección programada, el estudiante que responde en 
clase en voz alta tiene muchos incentivos para responder correctamente 
al primer intento. El problema es que en una discusión o en un ejercicio 
oral, sólo un estudiante puede responder cada vez. Los estudiantes que 
se han mantenido en silencio probablemente aprenderán menos que los 
que tienen la oportunidad de responder. Esta conclusión se sigue de la 
discusión anterior y del principio de que los estudiantes aprenden aquello 
que se les lleva a hacer, De hecho, Travers y sus colegas (1964) encon- 
traron que los estudiantes que respondían realmente a las preguntas 
aprendían en forma sustancial más que aquellos que se concretaban a 
escuchar y observar. Por tanto, sugerimos las siguientes técnicas para 
aprovechar los beneficios y eludir los perjuicios del conocimiento de los 
resultados en la instrucción oral impartida en el salón de clases: 

En primer lugar, presentemos la pregunta o planteemos el problema 
antes de que llamemos a un alumno. Si llamamos primero al alumno, otros 
del grupo pueden ver dispersa su atención, Se les habrá librado de la 
responsabilidad de elaborar una respuesta. 

En segundo lugar, detengámonos un poco antes de llamar a un alumno. 
Demos tiempo suficiente para que la mayoría de los estudiantes compon- 
gan respuestas encubiertas, 

En tercer lugar, ocasionalmente después de que un alumno ha con- 
testado, ya sea en forma correcta o equivocada, pidamos al resto del grupo 
que examine el problema y se manifieste en favor o en contra de la 
respuesta dada. Después demos la respuesta correcta, 
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Un alumno del grado octavo explica incorrectamente la dife- 
rencia que existe entre una analogía y una metáfora. De acuerdo 
con las investigaciones, ¿cuál de los siguientes procedimientos sería 
el más efectivo para que lo utilice el maestro? 


A. Elógielo por algo más que haya hecho, a fin de evitar po- 
nerlo en una situación embarazosa. 

B. Adviértasele que será mejor que estudie más. 

C. Preséntese rápidamente a otro alumno una pregunta dife- 
rente. 

D. Digasele cuál es la explicación correcta. 


La respuesta aparece en la pág. 318. 


Procedimientos de corrección 


Los psicólogos utilizan el término “procedimiento de corrección” para 
decir que al estudiante (o sujeto) se le pide que continúe tratando de 
responder a una pregunta o de resolver un problema hasta que logra 
hacerlo correctamente. El diagrama de la página siguiente muestra la 
forma más simple de un procedimiento de corrección. Los procedimientos 
de corrección casi siempre suponen alguna forma de conocimiento de 
resultados; sin embargo, cuando sólo se emplea el conocimiento de resul- 
tados, el estudiante permanece en un estado pasivo; por otra parte, los 
procedimientos de corrección requieren que el estudiante corrija activa- 
mente su error. 

En la investigación que entraña simples tarcas de laboratorio, los pro- 
cedimientos de corrección suelen acelerar el aprendizaje en el caso de los 
niños (por ejemplo, Suppes y Ginsberg, 1962) y en ocasiones, pero no por 
lo regular, facilitan cl aprendizaje de los adultos. Se han investigado 
menos las tareas relativas a la escuela. Lo que sugiere la investigación 
existente es que un procedimiento de corrección ayudará a los alumnos 
de todas las edades cuando se aprende un tema complejo; por ejemplo, 
Holland y Porter (1961) hicieron que estudiantes graduados en educación 
completaran un programa de autoinstrucción en psicología. Después de 
cada serie de aproximadamente 30 cuadros, se requirió a los alumnos 
de un grupo que repitieran cuadros en los que se habían equivocado 
antes, hasta que cada cuadro fuera contestado correctamente. En la se- 
gunda vuelta, los estudiantes contestaban a cada pregunta sólo una vez, 
en forma correcta o no, Tanto en una prueba inmediata de aprovecha- 
miento como en una nueva prueba aplicada scis meses después, el grupo 
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PROCEDIMIENTO SIMPLE DE CORRECCION 


que había tenido que repetir los cuadros en que había fallado anterior- 
mente tuvo un aprovechamiento significativamente mejor, 

Los maestros suelen emplear procedimientos de corrección más ela- 
borados que el que aparece diagramado. Consideremos el diagrama que 
aparece en la pág. 316. La línea punteada en (1) indica que sería posible, 
y tal vez hasta conveniente, pasar por alto la observación “esto está equi- 
vocado”. La secuencia correctiva puede ampliarse, si es necesario, para 
que incluya uno, dos o hasta una docena completa de ciclos, antes de que 
se pida nuevamente al alumno que pruebe de nuevo lo que no logró acertar 
la primera vez, 

La mayoría de los maestros de escuela probablemente utilizan en forma 
considerable los procedimientos de corrección parecidos al que aparece 
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PROCEDIMIENTO DE CORRECCIÓN MÁS ELABORADO 


en el diagrama anterior. Los programas “ramificados” también se valen de 
procedimientos de corrección que en ocasiones suponen secuencias correc- 
tivas prolongadas. Un programa ramificado contiene una serie de presen- 
taciones concisas. Después de cada presentación existe una pregunta de 
prueba, Si un alumno contesta correctamente a la pregunta, continúa 
con la siguiente presentación. El alumno que no logra contestar correc- 
tamente a la pregunta es “ramificado” a una secuencia correctiva, 
Resulta sorprendente que la investigación con programas de ramifi- 
cación parece indicar que los procedimientos de corrección no son muy 
efectivos (Anderson, 1967, págs. 151-154). Campbell (1963) preparó tres 
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formas de un programa para enseñar la teoría de conjuntos. La versión 
lineal, breve, consistía en quince cuadros, uno por cada uno de los quince 
“pasos básicos requeridos”, más cuadros correctivos que se omitían cuando 
el estudiante lograba dominar el tema. Si su respuesta era equivocada, el 
estudiante completaba la secuencia correctiva antes de intentar pasar 
al siguiente cuadro básico. El estudiante podía evitar el 859 de los cua- 
dros si respondía correctamente en los cuadros básicos. En la versión lineal 
detallada, el estudiante trabajaba con toda la secuencia tanto de la es- 
tructura básica como de la correctiva, sin tener ocasión de pasar por alto 
ningún cuadro. Recibieron los programas 780 niños de los grados cuarto, 
sexto, octavo, décimo y decimosegundo. En cada grado, la versión lineal 
detallada produjo mejores resultados en la prueba de aprovechamiento 
que el programa que contenía omisiones, el cual a su vez produjo mejores 
resultados que el programa lineal abreviado. El tiempo de aprendizaje 
siguió el mismo orden. El acervo aprendido y el tiempo dedicado corres- 
pondieron de cerca con el número de cuadros estudiado. 

No obstante estos resultados, pensamos que la investigación con pro- 
gramas de ramificación subestima el valor de los procedimientos de correc- 
ción. Debe comprenderse que los programas de ramificación han sido 
diseñados característicamente para permitir al estudiante que ya conoce una 
parte del material, o que domina la parte con un mínimo de instrucción, 
desplazarse hacia adelante, en tanto que proporciona instrucción correc- 
tiva para los estudiantes que experimentan dificultades. En términos de 
la función de omisión, algunos programas de ramificación se han desem- 
peñado bien y han logrado ahorrar buena parte del tiempo del alumno 
en tanto mantienen el mismo nivel de aprovechamiento que la versión 
que requiere que el estudiante complete todos los cuadros (Bisbicos, 1965). 
El problema surge cuando los maestros y programadores, en su ansiedad 
por evitar aburrir a los estudiantes brillantes con repeticiones innecesarias, 
preparan una secuencia básica de instrucción que también se mueve con 
demasiada rapidez y es sumamente difícil. Como destacaremos en el capí- 
tulo siguiente, es mucho mejor enseñar correctamente al estudiante la 
primera vez, que permitir que surjan comprensiones deficientes, que des- 
pués será necesario corregir, El problema se complica cuando se permite 
a los alumnos que omitan material con base en respuestas a una o dos 
preguntas. El estudiante puede hacer una conjetura “afortunada” o com- 
prender sólo en parte, Una razón de que los programas de ramificación 
no hayan logrado producir un buen rendimiento probablemente sea que la 
respuesta a una sola pregunta es una base falible para tomar una decisión, 
que a menudo produce falsos resultados positivos, de manera que los 
alumnos no toman la instrucción que necesitan. Coulson y sus colegas 
(1962) en una aplicación más exitosa de este procedimiento, basaron la 
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decisión sobre si se debía presentar instrucción correctiva o proceder 
a utilizar material nuevo en el número total de errores que cometía un 
estudiante en un tema, en las respuestas para diagnosticar preguntas de una 
prueba y en las evaluaciones hechas por los alumnos del grado en que 
dominaban los temas, Un grupo de alumnos recibió una lección sobre 
lógica simbólica a la cual se aplicaron estos procedimientos. Otro grupo re- 
cibió una versión lineal de 233 cuadros de la misma lección. El grupo 
de ramificación vio un promedio de 213.5 cuadros, requirió menos tiempo 
para completar la lección que el grupo lineal y, lo que es más importante, 
obtuvo una puntuación significativamente más alta en la prueba de 
aprovechamiento que el grupo lineal. El empleo de información confiable 
ayudó a Coulson y a sus colegas a evitar tomar malas decisiones. Pudieron 
abrigar una razonable certeza de que un estudiante dominaba cada ha- 
bilidad y cada concepto antes de dedicarse al material nuevo. 

“Tememos que Jos maestros que se dedican a la instrucción durante 
toda la clase pueden ser todavía más vulnerables a las malas decisiones 
que los autores de los programas de ramificación. Cuando dos, tres o 
cuatro estudiantes han respondido satisfactoriamente a las preguntas, re- 
suelto los problemas u observado un comportamiento que entraña el domi- 
nio de la instrucción, resulta tentador concluir que cada estudiante ha 
logrado dominar todo lo que se le ha enseñado. Este supuesto es débil. 
La gente aprende aquello que se le lleva a hacer. Ciertamente, los alumnos 
aprenderán en forma sustitutiva o vicaria, mediante imitación, de la 
observación del comportamiento de sus compañeros; sin embargo, no 
puede concluirse que un alumno haya dominado un principio, concepto 
o habilidad sino hasta que ha tenido la oportunidad de demostrarlo, y lo 
ha logrado en forma satisfactoria. Un breve ejercicio escrito o un examen 
aplicado por sorpresa pueden constituir una buena secuencia de la ins- 
trucción oral, debido a que todos los alumnos tienen la oportunidad 
de responder. En vez de interrumpir la secuencia de la instrucción me- 
diante la recolección de trabajos y de calificarlos ulteriormente, el maestro 
debe hacer que los alumnos califiquen sus propio trabajos, con base en la 
retroalimentación. Si un examen ligero muestra que muchos estudiantes 
han tenido un aprovechamiento deficiente, debe continuarse la instrucción 
a todo el grupo. Si sólo unos pocos no han logrado aprender, el resto del 
grupo debe ser asignado a una actividad de autoinstrucción como la 
lectura, trabajar en un proyecto o terminar un programa. Los alumnos 


Respuesta a la pregunta de la pág. 314. 


D. Dígasele la explicación correcta. 


Car. 8. RETROALIMENTACIÓN CORRECTIVA 319 


cuyo desempeño ha sido insatisfactorio deben recibir atención individual 
o en pequeños grupos. 

No obstante, los datos en conflicto procedentes de la investigación con 
programas de ramificación, confiamos en que los maestros de escuela 
puedan obtener buenos resultados valiéndose de procedimientos correc- 
tivos. Dos condiciones son importantes: primera, la secuencia principal 
de la instrucción debe estar diseñada para enseñar en forma cabal. El 
procedimiento de corrección es un respaldo que debe utilizarse cuando 
sea necesario. No debe confiarse en los procedimientos de corrección para 
parchar hoyos en las lecciones inadecuadas. En segundo lugar, debe in- 
cluirse una suficiente evaluación dentro de la lección, de manera que 
puedan tomarse decisiones sólidas acerca de si los alumnos han dominado 
las cosas que ahora se enseñan y pueden pasar a ocuparse del material 
nuevo O si, por otra parte, se necesita instrucción correctiva, 


Un alumno del cuarto año pronuncia la palabra “rough” como 
r-u-f-f. ¿Cuáles de las siguientes tácticas que emplea el maestro son 
procedimientos de corrección? 


A. “«Rough» termina como «tough» y como «enough». Ahora 
veamos si puedes pronunciar «rough».” 


B. “«Rough» se pronuncia así.” El maestro escribe r-o-u-g-h. 


C. “No, esto no está bien, pero «rough» es una palabra di- 
fícil. ¿Puedes pronunciar «clown»?” 


La respuesta aparece en la pág. 322. 


Procedimientos adaptativos de enseñanza 


Definiremos un “procedimiento adaptativo de enseñanza” como aquel 
en el cual la secuencia de la instrucción depende de las respuestas que 
produzcan los alumnos. Un ejemplo claro de un procedimiento de ense- 
ñanza no adaptativo es un programa lineal de autoinstrucción, como el 
que se ocupa de los objetivos de comportamiento en el capítulo 1. Como 
puede verse en el diagrama de secuencia que aparece en seguida, cada 
estructura en el programa lineal de autoinstrucción consiste en una pre- 
sentación y una pregunta. El alumno obtiene la misma retroalimentación 
y la misma secuencia de cuadros, sin importar que sus respuestas sean 
correctas o equivocadas. De hecho, un programa de esta clase se llama 
“lineal”, debido a que la secuencia es fija. 
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Otros ejemplos de instrucción que por lo regular no es adaptativa son 
los libros de texto y las conferencias. En cierto sentido, un programa lineal 
indudablemente es más adaptativo que una conferencia debido a que, por 
ejemplo, el estudiante fija su propio ritmo de avance en vez de que lo 
determine el maestro; sin embargo, en el sentido específico aquí utilizado, 
un programa lineal no es adaptativo, debido a que la secuencia de la 
irstrucción es fija. 

Muchas formas de conocimiento de resultados y todos los procedi- 
mientos de corrección son adaptativos. El ejemplo más simple de la en- 
señanza adaptativa es el reforzamiento diferencial, 

Aquí por lo menos una parte de la secuencia de la instrucción es con- 
tingente de la respuesta. (Como en el anterior diagrama de secuencia, 
las casillas representan las acciones ya sea del maestro o del estudiante. El 
rombo representa un punto de elección, una decisión o una diferenciación.) 
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PROCEDIMIENTO DE ENSEÑANZA ADAPTATIVO 


En cada procedimiento descrito hasta ahora, la línea. principal de la 
secuencia de la instrucción es fija. Un procedimiento de corrección adapta 
las diferencias al estudiante al hacer desviaciones de la secuencia principal. 
Cuando el aprovechamiento de un alumno es insatisfactorio, simplemente 
se le puede pedir a éste que trate de nuevo, con una nueva explicación 
o sin ella, o bien, se le puede llevar a través de una prolongada secuencia 
auxiliar, En cualquier caso, cuando se emplea tal procedimiento, el maestro 
o los materiales de enseñanza dirigen al estudiante de nuevo a la secuencia 
principal de la lección tan pronto como su rendimiento es satisfactorio. 


Procedimientos de enseñanza completamente adaptativos. En una lec- 
ción totalmente adaptativa no existe una secuencia general planificada de 
antemano. La secuencia que aparezca depende de lo que el alumno diga 
y haga; sin embargo, el maestro tiene un punto de partida y cabe esperar 
que también uno o más objetivos definidos, Ha planificado varias presen- 
taciones, problemas, preguntas y tareas que se utilizarán si se presentan 
determinadas contingencias, y planea para hacer frente a las contingencias 
que el análisis y la experiencia anterior indican como probables, Las 
actividades planificadas no se utilizan, a menos que se presente la con- 
tingencia. 

El procedimiento de moldeamiento descrito en el capítulo anterior 
es la forma más simple de enseñanza plenamente adaptativa. En el mol- 
deamiento no existe una secuencia planificada previamente. El maestro es 
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PROCEDIMIENTO DE ENSEÑANZA COMPLETAMENTE ADAPTATIVO 


guiado en cada paso por el aprovechamiento del alumno, En seguida 
aparece un diagrama de secuencia de un segmento de la instrucción que 
se sirve de moldeamiento. (El material encerrado dentro de círculos repre- 
senta la clase de diagnóstico o de decisión que hace o toma el maestro.) 

Al moldear no hay sólo dos diagnósticos posibles en cualquier mo- 
mento. O el comportamiento que ocurre es la mejor aproximación que 
puede esperarse en ese momento o es probable una aproximación mayor; 
y sólo existen dos tácticas para el maestro: reforzar el primer diagnóstico o 
retirar el reforzamiento del segundo. 

Al seguir una sola respuesta del alumno, los maestros experimentados 
suelen considerar varios diagnósticos posibles, y para cada diagnóstico 
varias tácticas factibles. En la figura 8.1 aparece un diagrama de algunos 
de los movimientos que un maestro podría considerar después de una sola 
respuesta de un alumno, Cada respuesta subsiguiente del alumno abrirá 
nuevas posibilidades. Un diagrama que muestre todas las contingencias 
que pudieran surgir y todos los cursos de acción que podría considerar un 
maestro durante una lección de 30 minutos sería enormemente complicado. 

Los partidarios de los procedimientos de enseñanza completamente 
adaptativos afirman que estos procedimientos tienen un valor especial 
para moldear la habilidad en los alumnos, para inventar soluciones a los 


La respuesta a la pregunta de la pág. 319 es A. 
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Figura 8.1. Algunos cursos de acción después de la respuesta de un solo alumno, 
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problemas y explicaciones de .erig de hechos, para determinar la solidez 
interna de los argumentos y para someter a prueba la generalidad de las 
soluciones y explicaciones. Cuand, un lección tiene uno o más de estos 
propósitos, por lo regular “1 macstro está más interesado en las ideas 
“buenas” que en las “cor, =ctas”. Esta distinción es importante. Una 
idea “correcta” es aquella q 1e se compara con las teorías de físicos, mate- 
máticos, historiadores, economistas o quienquiera que sea; por otra parte, 
una idea “buena”, es aquella que podría ser verdadera considerando sólo 
las cosas conocidas para el alumno. Por lo menos en una etapa primera 
de la lección, el maestro que emplea el procedimiento de enseñanza ple- 
namente adaptativa evita Ja tentación de presentar la explicación “correc- 
ta”. Tampoco acepta fácilmente la teoría “correcta” de los alumnos. 
Puede desempeñar el papel de abogado del diablo, al recalcar las dificul- 
tades aparentes o las características que son contrarias a la intuición de la 
explicación “correcta”. Finalmente se deja convencer por los alumnos. 
En el proceso, el maestro experimentado puede haber logrado que los 
alumnos piensen profundamente, que elaboren argumentos razonados y que 
reconsideren los supuestos, 

Asimismo, el mafstro puede apoyar decididamente las ideas “buenas” 
que sabe que son incorrectas. Puede dedicar, o hacer que los alumnos 
dediquen, un periodo considerable a demostrar que una idea “buena” 
(pero incorrecta) es internamente consistente y lo suficientemente po- 
derosa para resolver varias clases de problemas o explicar diversas obser- 
vaciones. Por último, el maestro introducirá, si alguno de los alumnos no 
lo hace espontáncamente, un argumento, problema o serie de hechos que la 
idea no puede manejar. 

Como la enseñanza plenamente adaptativa no se presta muy bien a las 
discusiones abstractas de carácter general, ahora veamos dos ejemplos 
concretos. 


Una lección adaptativa en matemáticas de escuela elemental. Al ob- 
servar primero y al imitar después a Robert C. Davis, talentoso educador 
contemporáneo especializado en matemáticas, uno de los autores del pre- 
sente libro aprendió a enseñar una fascinante lección de matemáticas.? 

El propósito inmediato de una lección consiste en lograr que los alum- 
nos de cuarto, quinto o sexto años descubran una regla para resolver 
ecuaciones cuadráticas. Se supone que los alumnos poseen como compor- 
tamiento inicial la capacidad de sumar, restar y multiplicar números 


1 Sobre las ideas propias de Davis acerca del proceso de enseñanza, véase 
“Discovery in the Teaching of Mathematics”, en la obra de L. S. Shulman y 
E. R. Keislar, dirs. Aprendizaje por descubrimiento es la traducción en castellano de 
esta obra, presentada por Editorial Trillas, México, 1976, 
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enteros. Se supone también que no se ha dado ningún contacto anterior 
con el álgebra. La fase introductoria de la lección entraña una secuencia 
principal más o menos fija, corrigiendo cuando los alumnos experimentan 
dificultades, Los alumnos aprenden: 


a) que un [E] puede llenarse con un número para presentar una ex- 
presión falsa o verdadera; 
b) a resolver cuestiones de la forma 


24 0=5, (38XD)+1=7 (0XDO)=36 
c) a sumar secuencias de números positivos y negativos, como 
16— 26 + 10=. 
La primera fase de la lección por lo regular supone de 20 a 30 minutos, La 
segunda fase es completamente adaptativa. El maestro comienza la segun- 


da fase al escribir una ecuación cuadrática como la que sigue en el 
pizarrón: 


0x0 -(x0)+8=0 


Se dice a los alumnos que “la serie verdadera para esta oración contiene 
dos números”; esto es, en lenguaje tradicional, que hay dos valores para 
la incógnita que resuelven la ecuación. (Para aquellas personas que no 
estén muy adiestradas en álgebra, una forma sencilla de resolver ecuaciones 
cuadráticas es encontrar dos números cuya suma es el término medio 
[el 5 en el problema anterior] y cuyo producto es el término final [el 6 en el 
problema anterior]. De acuerdo con esta regla, las respuestas al problema 
anterior son 2 y 3.) 

Para comenzar, se estimula a los alumnos para que adivinen franca- 
mente. Cada número propuesto por los alumnos es comprobado. Poste- 
riormente se terminarán las operaciones aritméticas sólo para algún problema 
ocasional; el maestro se concretará a decir al alumno que tiene razón o 
que está equivocado. Cuando los alumnos finalmente aciertan con el par 
correcto de los números, se borra el pizarrón y se presenta otro problema. 
Los primeros problemas suponen todos números enteros pequeños, a fin de 
facilitar la adivinanza y la comprobación. 

Después de presentar unos cuantos problemas, casi seguramente ocurrirá 
la siguiente secuencia de acontecimientos: 


Marstro: Escribe un problema nuevo en el pizarrón. 
ANITA: Inmediatamente se levanta de su asiento, agita la mano y dice entusiasta- 
mente: “Lo sé, ¡Por favor! ¡Por favor!” 


326 SECUNDA PARTE. ENSEÑANZA Y LA CIENCIA DEL APRENDIZAJE 


MaesTrO: Llama a Anita, 
ANITA: Proporciona correctamente ambos números. 


Anita tal vez descubrió, o quizá no, la regla completa, pero en lugar de 
someter a prueba la comprensión de Anita, el maestro intenta lograr que 
el resto de la clase encuentre una regla. Dice: “Creo que Anita conoce el 
secreto, No se lo dirás a nadie, ¿verdad, Anita?” 

Después de que tal vez cuatro o cinco alumnos conocen la regla, o que 
creen saberla, el maestro comienza a presentar problemas que contienen 
números grandes a aquellos que resuelven los problemas cuando están 
de por medio números pequeños; por ejemplo: 


MarsTRO: Escribe 
(MEN (SE) E: =101 


Tomás: Quiere ansiosamente participar. 

Maestro: Llama a Tomás. 

TOMAS: 2 Ta 

MaestTrO; “Muy bien.” 

Maestro: “He aquí otro problema para ti, Tomás.” Escribe 


(ODXD)- (0x0) +100=0 


Tomás: “20 y 50.” 


Aquellos que todavía se valen del sistema de prueba y error quedarán 
muy impresionados por el hecho de que sea posible resolver con tanta 
rapidez un problema que entraña números grandes. El maestro no debe 
suponer que todos o ni siquiera la mayoría de los que creen haber descu- 
bierto la regla realmente la conocen en su integridad. Cuando tal vez la 
mitad de la clase parece haber descubierto algo, el maestro debe buscar 
un niño que cometerá un error, como el siguiente: 


Maestro; Escribe 


(OXxXD) - (11X0)+24=0 


Martima: “6 y 4 

MarsTRO: “¿Cuántos de ustedes piensan que está bien?” 

ALUMNOS: Algunos levantan la mano. 

Maestro: Sustituye a 6 y completa la operación aritmética, y demuestra que 6 no 
es la cifra correcta. 


Martha y los demás niños que levantaron la mano probablemente han 
descubierto que cl producto de los dos números debe ser igual al último 
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término. Parece que no han descubierto que la suma de los números debe 
igualar al término medio. Al actuar de acuerdo con este diagnóstico, el 
maestro presenta, una por una, una serie de problemas como la siguiente, 
donde sustituye el término medio en cada caso, pero se cuida de no borrar 
nunca el término final: 


ODXD-=(7xXD+12=0 
(DxXD-(8xX0)+12=0 
(Dx D - (3x0) +12=0. 


El propósito de esta secuencia es dirigir la atención hacia el término medio 
en la ecuación. Si todavía quedan alumnos que no han descubierto la 
regla después de un par de series de esta clase, puede probarse con algunos 
problemas como éste: 


(0x0) — (1002 x [J) +2000=0 
(OxXD)-( 103xX0)+ 300=0. 


Una lección adaptativa en estudios sociales de escuela secundaria. Uno 
de los más interesantes recursos de retroalimentación en la enseñanza 
adaptativa es el ejemplo negativo. Un ejemplo negativo es un caso al 
cual no se aplica una regla propuesta por un estudiante; o bien, puede 
entrañar un problema que es imposible resolver con la técnica que el maes- 
tro infiere que el estudiante utiliza, El ejemplo negativo también puede 
suponer una situación como la que el estudiante considera, salvo que se 
siente diferente acerca de ella. Las ilustraciones de ejemplos contrarios 
son fáciles de entender en matemáticas y en ciencias. En aras de la 
variedad, hemos escogido un ejemplo de los estudios sociales, 

Un maestro de historia de escuela secundaria quiere que sus alumnos 
consideren el fenómeno del cambio social: revolución contra evolución, 
política de confrontación contra política de gradualismo. Tiene mucho 
interés en que sus alumnos tomen partido acerca de estos sistemas, asi 
como en que aprendan hechos y teorías. El maestro comienza su enseñanza 
con la lectura de una noticia periodística acerca de un incidente en el cual 
cinco jóvenes que se resisten al servicio militar obligatorio irrumpieron en 
una oficina del Servicio de Conscripción y quemaron los archivos, Pide 
a los alumnos que digan lo que piensen acerca de este incidente. Por 
regla general, la mayoría de los alumnos del grupo creen firmemente 
que los que se opusieron a la conscripción se han comportado en forma 
represensible. Lo que sigue cs una versión condensada del diálogo que 
podría tener lugar, 
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Maestro: ¿Dirían ustedes que es inmoral violar la ley? 

PRIMER ESTUDIANTE: Sí. 

Maestro: Los que se oponen a la conscripción dicen que ella es inmoral y que es 
indebido obedecer a una ley inmoral. 

PrimER ESTUDIANTE; No es posible quemar tarjetas de reclutamiento y otros ma- 
teriales como esos. 

Maestro: Dicen ustedes que tienen que obedecer las leyes, aun cuando consideren 
que son inmorales, ¿no es así? 

PRIMER ESTUDIANTE: [No responde.] 

OTRO ESTUDIANTE: Una protesta está bien, pero no se puede quebrantar la ley. 


Al llegar a este punto, el maestro introduce el primer ejemplo contrario. 


Maestro: Digamos que ustedes vivían en este país en la década de 1770. El go- 
bierno pone en vigor nuevos impuestos. Ustedes no quieren pagar, pero lo hacen 
porque siempre obedecen la ley. ¿Así es? 

ESTUDIANTES: [No hay respuesta.] 

Marstro: De cualquier manera, ¿de qué lado habrían estado durante la revolución 
norteamericana?, ¿cuántos habrían estado del lado de los ingleses? A ver, 
levanten la mano. [Nadie levanta la mano.] Cuántos habrían estado del lado 
de los norteamericanos [Aproximadamente las dos terceras partes de la clase.] 
Muy bien, Juan, [el maestro escoge a un alumno que le gusta hablar] ¿por qué 
habrías estado del lado de los norteamericanos? 

Juan: Pues porque los impuestos eran injustos. La gente no podía decidir nada 
acerca de los impuestos. 

Marstro: Eso está bien. Tributación sin representación. [Pausa.] Si era correcto 
que los colonos se negaran a pagar sus impuestos, ¿por qué no es de manera 
alguna correcto que los que se oponen a la conscripción desobedezcan las leyes 
relativas? 

ESTUDIANTES: [Ahora se levantan muchas manos.) 

GuiLLerMO: Las cosas ahora son diferentes. Tenemos una forma democrática de 
gobierno. En aquel tiempo privaba una dictadura. 

MazsTrO: ¿Quieres decir que era una forma de gobierno feudal? 

GuiLLerMO: Sí, un gobierno feudal. 

Maestro: Yo no veo por qué las cosas sean diferentes, Una buena parte de la 
población afectada por la conscripción no pudo votar sino hasta muy reciente- 
mente porque tenía menos de 21 años. ¿No es así? 

GuiLLermo: Pues bien, ahora pueden votar a los 18 años. 

MaesTRO: Pero el hecho es que no pudieron votar en el tiempo en que se presentó 
este incidente. Veamos esto como es. Ustedes dicen que los colonos tenían el 
derecho moral a desobedecer, debido a que no tenían voz en el gobierno; por 
tanto, la gente de menos de 21 años tenía el derecho de desobedecer las leyes 
relativas a la conscripción, porque no tenían voz en el gobierno. ¿No es lógico? 

GuitLermo: [No responde.) 

Maestro: Bueno, ¿es lógico o no lo es? 

GuinLermo: Es lógico, pero no creo que sea correcto. 

SiLvia: En una democracia la mayoría gobierna, 

MarstrO: Sí. La mayoría, o sus representantes electos, han aprobado las leyes 
sobre conscripción. Así, ustedes dirían que todo mundo tiene la obligación de 
obedecerlas. ¿Es eso lo que dices? 

SiLvia: Sí, así es. 
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En este punto, el maestro se prepara para introducir su segundo ejem- 
plo negativo. Se pide a los alumnos que lean copias de un artículo de 
revista que describe el boicot al transporte escolar de Birmingham y un 
discurso pronunciado por Martin Luther King. A medida que los leen, 
se pide a los alumnos que formulen una respuesta personal a esta cuestión: 
“En una democracia, no importa cuáles sean sus creencias personales, un 
ciudadano está obligado moralmente a obedecer las leyes aprobadas por 
los representantes del pueblo debidamente elegidos.” La discusión que sigue 
puede poner en claro que muchos alumnos, a causa de su lectura, abrigan 
una simpatía por la desobediencia civil. Incluso unos cuantos pueden 
haberse convertido en activistas entusiastas, 

En este punto, el maestro comienza a sugerir problemas, asumiendo la 
posición de que cada persona debe seguir los dictados de su conciencia, 
en vez de las disposiciones legales, Presenta preguntas como la siguiente; 
“Si Martin Luther King y sus partidarios pudieron ubicarse más allá de 
la ley, ¿por qué no pueden hacerlo los miembros del Ku Klux Klan?” 
Se pide al grupo que estudie las confrontaciones violentas con el orden 
establecido, como los motines y turbamultas que han tenido lugar en la 
ciudad, los enfrentamientos entre estudiantes universitarios y sus maestros, 
la Revolución Francesa y la Guerra Civil Norteamericana. Valiéndose de 
estos medios y de otros más, se lleva a los alumnos a considerar que un 
ataque frontal contra las instituciones sociales puede producir una cosecha 
de miseria humana, y a menudo no logran alcanzar las metas de quienes los 
instigaron. En otras palabras, por medio del uso de los ejemplos negativos, 
pueden ilustrarse los fracasos y los triunfos de los revolucionarios, y el 
progreso y la inercia de los moderados, 


La analogía entre los revolucionarios de la época colonial y los 
contemporáneos que se oponen a las leyes sobre conscripción mi- 
litar puede reservarse para discusión ulterior. A los estudiantes 
parece molestarles especialmente el hecho de que los que se oponen 
a las leyes del servicio militar han quemado tarjetas del archivo y 
destruido propiedad ajena. ¿Puede pensar el lector en un ejemplo 
negativo de la época de la Revolución? 


La respuesta aparece en la pág. 332. 
Donald W. Oliver y James P. Shaver, en su estimulante libro Teaching 


Public Issues in the High School (1966), se refieren a este estilo de ense- 
ñanza como método “socrático”, Afirman (pág. 177): 


330 SEGUNDA PARTE. ENSEÑANZA Y LA CIENCIA DEL APRENDIZAJE 


La enseñanza socrática, tal como la concebimos, es claramente antagonista. 
Cuando el centro de la discusión es un tema político controvertido —como en 
nuestra obra— la enseñanza socrática requiere que el estudiante haga algo más que 
describir la controversia en los términos en que el maestro (o los materiales asigna. 
dos) la han presentado; en cambio, el maestro solicita del alumno que adopte una 
posición ante la cucstión, que la afirme y la defienda. Aquí la acentuación no recae 
sólo en el conocimiento que ha presentado el maestro como antecedente de la 
discusión, sino en el proceso mediante el cual el alumno llega a una decisión acerca 
del tema en consideración, sobre la estimación cuidadosa de decisiones alter- 
nativas y en la utilización de conceptos y estrategias analíticas, independientemente 
de la posición a que se legue al final. 


Oliver y Shaver describen diversos materiales de la instrucción que 
pueden ser empleados con el método socrático, y comparan y contrastan 
este estilo con técnicas alternativas de enseñanza. 


Reflexiones sobre la enseñanza plenamente adaptativa, Es probable 
que los futuros maestros se intrigarán ante los procedimientos de la ense- 
ñanza plenamente adaptativa ilustrados en las secciones anteriores. Por 
desgracia, debemos informar que la investigación realizada hasta la fecha 
no ha logrado demostrar ninguna ventaja importante que favorezca estos 
procedimientos. Con respecto al método socrático, Oliver y Slaver (1966, 
pág. 301) informan que el resultado más notable de una comparación 
completa de este método con un “método de recitación” fue que “los 
grupos enseñados con los dos métodos se comportaron en forma similar 
en cada medición del aprendizaje impartido”. 

Scría prematuro concluir que los estilos de enseñanza plenamente 
adaptativa carecen de méritos. A pesar de los ochenta años de investiga- 
ción en los cuales se han realizado literalmente millares de experimentos, 
todavía existe controversia sobre los procesos comprendidos en algo aparen- 
temente tan simple como aprender los pares asociados de sílabas sim 
sentido. La investigación sistemática sobre las técnicas de enseñanza está 
en sus albores. Podemos esperar que el análisis y la investigación futuros 
revelen las formas en que la enseñanza adaptativa demuestre sus méritos 
en forma consistente, tal vez más estimulante y efectiva que la mayoría 
de las técnicas educativas que se utilizan actualmente. Mientras tanto, 
ofreceremos nuestras opiniones, aun cuando no cuenten con el apoyo de 
datos sólidos, sobre cómo realizar el trabajo de enseñanza plenamente 
adaptativa, 

Creemos que, en el mejor de los casos, la enseñanza plenamente adap- 
tativa no es un procedimiento de acierto y error que vague sin objeto 
de un tema a otro. A juicio nuestro, para que la lección plenamente 
adaptativa sea un éxito se requiere planificación. “Vememos que los vo- 
ceros de los estilos adaptativos de enseñanza han dado demasiada impor- 
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tancia a cualidades tales como espontaneidad y libre participación de los 
alumnos. Si bien la enseñanza adaptativa tiene estas cualidades, creemos 
que el núcleo de este proceso de enseñanza supone: a) diagnosticar el 
estado que guarda el conocimiento del estudiante según las respuestas 


que produce, y b) dado el diagnóstico, seleccionar la táctica de enseñanza 
apropiada, La planificación es obviamente importante, ya que el maestro 
estará en mejores condiciones de hacer diagnósticos y de seleccionar tác- 
ticas si ha analizado las contingencias que probablemente surgirán en el 
curso de la lección y si ha planificado las formas de tratarlas. 


AUTOPRUEBA SOBRE RETROALIMENTACIÓN 
CORRECTIVA 


Haga esta prueba en una hoja de papel por separado, y después 
compruebe las respuestas contra la clave de puntuación que aparece 
en la pág. 333. 


Las primeras tres preguntas de la autoprueba se basan en la 
siguiente información: 


Un maestro ha dado una explicación oral a un grupo de 
alumnos del quinto grado acerca de las diferencias que 
existen entre los tres homófonos (palabras con diferentes 
escrituras y significados que suenan en forma semejante; 
there, they're y their. Después escribe una serie de oraciones, 
una cada vez, en el pizarrón, dejando en ellas espacios que 


< 


deben llenar los alumnos. Escribe: 
over at my house (encima de mi casa)” y un alumno es- 
cribe their. 


Describa tres clases específicas de conocimiento de resulta- 
dos que el macstro podría dar al estudiante que escribió 
their. 


Describa el procedimiento de corrección más simple que el 
maestro podría utilizar con este alumno. 


Describa en términos concretos un procedimiento de correc- 
ción más elaborado que pudiera emplearse con cl alumno 
que utilizó mal Ja palabra their. 
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4. ¿Cuáles son las principales características de una lección 
plenamente adaptativa? 


5. Nombre por lo menos un problema que puede surgir cuando 
se imparte a los alumnos un conocimiento inmediato de re- 
sultados. Sugiera formas para resolver cada problema. 


6. ¿Cuál de los siguientes procedimientos probablemente será 
¿ z Pp 
el menos efectivo cuando un alumno comete un error? 


a) Ignorar al estudiante; retirar el reforzamiento. 

b) Decir al estudiante que está equivocado. 

c) Decir al estudiante que está equivocado y explicar por 
qué. 

d) Decir al alumno que está equivocado y dar la respuesta 
correcta. 

e) Decir al estudiante que está equivocado, dar la respuesta 
correcta y explicar por qué es correcta. 


Resumen 


En cada paso de una lección bien concebida, el alumno habrá sido 
preparado en una forma tan completa por los pasos antericres, que casi 
tiene la certeza de aprovechar debidamente la enseñanza; sin embargo, 
si el estudiante falla, el maestro debe aplicar una acción correctiva, La 
cosa más simple que el maestro (o los materiales de enseñanza) puede 
hacer es dar a conocer los resultados. El conocimiento de los resultados 
refuerza el aprovechamiento satisfactorio y proporciona retroalimentación 
correctiva cuando el aprovechamiento es insuficiente. La investigación 
indica que el conocimiento de los resultados es más efectivo cuando con- 
tiene información acerca de lo que debe ser la respuesta correcta, en vez 
de sólo permitir al estudiante saber que está equivocado. En ocasiones, 


Respuesta a la pregunta de la pág. 329. 


Un ejemplo negativo es el Motín del Té celebrado en Boston, 
que los alumnos probablemente considerarán como un acto noble, 
valiente y patriótico. Cuando sea puesto ante su atención el paralelo 
estrecho que existe entre la quema de las tarjetas del servicio mi- 
litar y la destrucción del té, indudablemente los alumnos reconsi- 
derarán sus sentimientos relativos al cambio social violento. 
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cuando se da el conocimiento inmediato de los resultados, el estudiante 
se vuelve poco atento y descuidado, Este peligro puede evitarse si se toman 
medidas para asegurarse de que el alumno realmente responde antes de 
enterarse de los resultados y al aumentar el incentivo para responder en 
forma correcta, 

El solo conocimiento de los resultados permite al estudiante ser pasivo. 
Los procedimientos de corrección tienen la virtud de requerir del estu- 
diante que activamente produzca la respuesta correcta antes de seguir 
adelante, La investigación indica que los procedimientos de corrección 
suelen ser más efectivos que el solo conocimiento de los resultados. 

La secuencia de la instrucción en una lección plenamente adaptativa 
depende en cada paso del rendimiento del alumno. El maestro decide 
después de cada respuesta de los alumnos cuál debe ser el siguiente paso. 
Por desgracia, la investigación no ha demostrado que los procedimientos 
plenamente adaptativos tengan ventajas especiales, ni han aclarado las 
técnicas para lograr el éxito de los procedimientos plenamente adaptativos. 


CLAVE DE PUNTUACIÓN PARA LA AUTOPRUEBA 
SOBRE LA RETROALIMENTACIÓN 
CORRECTIVA 


Esta prueba será calificada sobre una base de puntos. Existe 
una posible puntuación de 13. Una puntuación de 10 es satisfac- 
toria. Repase las secciones del texto que tratan de aquellas preguntas 
que le presenten dificultades. 


1. (3 puntos) Algunas posibilidades son: 


(1) No, eso está equivocado. 

(1) La respuesta correcta es they're. 

(1) They're es la respuesta correcta. They're significa “they 
are”. Ellos están encima de mi casa tiene sentido, ¿no 
es así? 

(1) Eso está equivocado. Their significa que algo les per- 
tenece a ellos. No tendría ningún sentido decir “encima 
de mi casa les pertenece”. 


Dése el lector mismo un punto por cada respuesta correcta 
(hasta 3) que enliste. La lista que haga no necesita ser 
igual a la que se presenta aquí. 
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(1 punto) 


El procedimiento de corrección más simple sería indicar al 
alumno que su respuesta no es correcta y después pedirle 
que pruebe otra vez. 


(2 puntos) 


Existen muchas clases posibles de indicios, problemas sim- 
plificados y ulteriores explicaciones que pueden darse al 
estudiante antes de que se le pida que pruebe de nuevo. 
He aquí una de esas secuencias para el alumno que puso 


their en la expresión “————————-——— ever at my house 
(sobre mi casa)”. 


MarsTRO: Their [escribe esta palabra] significa que algo 
les pertenece a ellos. Si tú escribes “su auto- 
móvil”, esto significa que el automóvil es de 
ellos. 

¿Qué palabra va bien en este espacio? 


(El chico tomó una de ————--—————— canicas.) 


ALumno: [Escribe their]. 

Maestro: ¡Muy bien! Está correcto, 

Maestro: They're [escribe estas palabras] es una contrac- 
ción de las palabras “they are”. ¿Qué palabras 
pondrías en este espacio? 


———————— in the kitchen (en la cocina). 
ALUMNO: [Escribe they're.] 


MarsTro: Magnífico. Ahora lo entiendes. Ahora prucba otra 
vez con esto, 


over at my house (encima de 
mi casa) 


ALumno: [Escribe they're.] 
Maestro: Sí, así es correcto. 
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Si bien el alumno ha completado propiamente esta oración, 
no puede suponerse que ha dominado las distinciones entre los 
tres homófonos hasta que haya respondido correctamente en 
otras oraciones en las cuales cambia la gramática. Acredítese 
dos puntos si: 


(1) describió algún indicio o explicación específicos, no ne- 
cesariamente en el mismo caso que aquí describimos; 

(1) entonces indicó al alumno que probara de nuevo en el 
problema en que falló originalmente. 


(2 puntos) 


Acredítese un punto si dijo que la secuencia de instrucción 
en una lección adaptativa depende en cada paso del rendi- 
miento del alumno. Acredítese un punto más si mencionó que 
el maestro hace un diagnóstico y selecciona una táctica de 
enseñanza en cada respuesta del alumno. 


(4 puntos) 


El problema es que cuando el alumno está equivocado, el 
conocimiento de los resultados no constituye un reforzamiento 
y en ocasiones es punitivo. El remedio es diseñar la instruc- 
ción de manera que el alumno por lo regular tenga razón. 
Acredítese dos puntos por mencionar este problema y sugerir 
la solución. 


Otro problema es que los estudiantes pueden convertirse en 
descuidados y desatentos cuando se proporciona siempre el 
conocimiento de los resultados, El remedio es asegurarse 
de que los alumnos han respondido (tácita o expresamente) 
antes de que se dé el conocimiento de resultados o aumente 
el incentivo por responder correctamente la primera vez, o 
ambas cosas. Este problema y la solución valen dos puntos. 
Si el lector mencionó ambos problemas y describió una solu- 
ción a cada uno de ellos, acredítese cuatro puntos. 


(1 punto) a 


Pasar por alto el error probablemente será lo menos efec- 
tivo. 
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Lecturas complementarias 


Anderson, R. C., “Educational Psychology”, Annual Review of Psychology (1967), 
18, 129-164. Véanse las págs. 145-154. Esta revista dedica especial atención al 
problema de si el conocimiento de los resultados funciona como reforzamiento 
o como retroalimentación correctiva. 


Anderson, R. C., Faust, G. W., Roderick, M. C., Cunningham, D. J. y Andre, T., 
dirs., “Section V. Feedback and Reinforcement”, Current Research on Instruc- 
tion. Englewood Cliffs, N. J.: Prentice-Hall, 1969. Se incluyen informes de 
investigación sobre conocimiento de los resultados y procedimientos de correc- 
ción, así como descripciones de la investigación relativa a reforzamiento. 


Gagné, R. M. y Rohwer, W. D., “Instructional Psychology”, Annual Review of 
Psychology (1969), 20, 381-418. Véanse las págs. 398-401. Se describe la inves- 
tigación realizada a partir de la revista de Anderson, antes citada. 


Capítulo 


Control del estímulo 


En los tres capítulos anteriores consideramos las técnicas para enseñar 
nuevas respuestas a los estudiantes, las condiciones bajo las cuales las 
respuestas deben solicitarse a los estudiantes, así como los métodos para 
modificar el comportamiento por medio del reforzamiento y la retroali- 
mentación. Este capítulo trata de la enseñanza a los estudiantes de cuándo 
dar las respuestas y utilizar aquellas que han adquirido. 

La gente obtiene señales de su medio que les revelan cuándo y en qué 
circunstancias deben utilizar las habilidades que han adquirido. Sin tales 
indicios, las habilidades tendrían poco valor; por ejemplo, una persona 
puede informar que no “pensó en” dividir para resolver un problema 
aritmético. Es muy probable que la persona no dividiera porque no había 
aprendido a poner atención a los indicios que se supone dan la señal de 
que entre en acción la división. La persona que termine de leer el presente 
capítulo deberá poder: 


Describir procedimientos específicos para enseñar a los alumnos a 
advertir los indicios que dan la señal a una respuesta para que 
entre en acción. 


El término genérico de un indicio que tiende a evocar, guiar o regular 
el comportamiento es estimulo diferenciador o discriminativo (se simbo- 
liza como £?). Cuando un E” evoca un comportamiento, se dice que dicho 
estímulo controla el comportamiento. El término “control” es demasiado 
fuerte y puede parecer sinónimo de “causa”; sin embargo, debe entenderse 
aquí en un sentido más débil. El sonido del timbre en la puerta de una 
casa tiende a evocar un comportamiento tendente a abrir la puerta; 
una luz roja en una intersección tiende a evocar una respuesta de hacer 
alto en los conductores de vehículos de motor; y una chica hermosa tiende 
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a evocar una respuesta de mirar en la mayoría de los varones. En estos 
ejemplos hemos utilizado cuidadosamente la frase “tiende a evocar”, en 
vez de servirnos de una palabra fuerte, como “causa”, porque en los ejem- 
plos el estímulo no es una condición necesaria ni suficiente para una 
respuesta; por ejemplo, no nos vemos obligados a abrir la puerta cuando 
suena el timbre de la puerta. El timbre sólo “establece la ocasión” para la 
respuesta que consiste en abrir la puerta; el tiempo convierte en altamente 
probable el hecho de que abriremos la puerta si no hay otros estimulos, 
como el tener un pastel que se quema en el horno, en el control del propio 
comportamiento en ese momento. Así, un estímulo controla una respuesta 
si establece la ocasión para esa respuesta.? 

A medida que aumenta la edad de la gente, una porción cada vez mayor 
de su comportamiento llega a estar bajo el control del estímulo. De hecho, 
una gran diferencia entre un niño pequeño y un adulto es que éste “sabe” 
qué comportamiento es apropiado en una mayor diversidad de situaciones; 
esto es, existe una mayor variedad de estímulos que controlan el compor- 
tamiento de un adulto; no obstante, en el mundo complejo del aula y en 
el mundo real en general, raras veces se da el caso de que pudiera decirse 
que un solo estímulo controla una sola respuesta, Por ende, es importante 
estar enterados de que el concepto de control del estimulo se aplica también 
a casos más complejos, en los que hay series de estímulos que controlan 
series de respuestas; por ejemplo, la respuesta del estudiante de botánica: 
“Este árbol es un pinabete (pinus glabra)” está bajo el control de diversos 
estímulos, que deben incluir hojas cortas semejantes a agujas que aparecen 
en racimos de dos, así como conos café rojizo brillantes con púas diminutas. 
A las complejas series de estímulos que controlan una respuesta o una clase 
de respuestas se alude frecuentemente con el término “conceptos”. En el 
capítulo siguiente ampliaremos el actual estudio del control del estimulo 
para incluir conceptos y principios. Este capítulo se concentrará en des- 
cribir los procedimientos básicos para establecer el control del estimulo. 

Para que un estímulo controle una respuesta, ésta tiene que presentarse 
con cierta fuerza, y la diversidad de estímulos que evoca esta respuesta 
debe reducirse, Consideremos el caso de los padres que intentan enseñar 
a su hijo a decir “da-da” en respuesta a la cara sonriente del padre. La 
tarea de los padres es doble: primero deben lograr que el niño diga “da-da” 
en presencia de su padre, y después deben limitar la diversidad de estímulos 
que evocan esa respuesta. 

A medida que los padres reducen la diversidad de estímulos ante los 
cuales el niño responde “da-da”, mejoran el control del estímulo. Los estímmu- 


1 El control del estímulo no tiene nada que ver con el control social o polí- 
tico, en el cual una persona o un grupo impone por la fuerza su voluntad sobre otro. 
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Figura 9.1. Probatildcd de que un níñc hipotético responda con “dede” a 
7 ; 


cartes fersomes, 3, 7 y 10 díes despues de ocueés +1 adizriraminate. 


los que fisicarnente s0n muy distintos del padz 
de él con facilidad; por tanto, será muy fícil enseñar al a responder en 
forma distinta ante el padre y amte estos otros esúmules; por ejemplo, 


el padre del niño puede ser fácilmente distuewdo de los objetos iment- 
'mados, menos fácilmente de las mujeres y todavía menes i. 
demás hombres. Aunque se ha puesto en evidencia cier 
del estímulo cuando el niño responde “da-d 
padres del niño —especialmente el padre— prot 

como adecuado este grado de control del estímulo. 
mayor grado de control del esúmulo, en este caso un control por en asian 


sólo uno [el padre del niño). A medida que aumenta la 
erece su afición a utilizas el lenguaje, el control de la respuesta dada” 
puede de nuevo extenderse 2 una dive di d 
como cuando el niño se refiere 2 su pedze 
trabajar”) o cuando el niño desea llamar 
éstos se pueden incluir situaciones en las que el padre no =6á presente en 


más complejo, los padres deben lograr que el niño 2gceg 
verbal “da-d2” 2 su padre. En lenguaje comvón, deben 
sentido que tiene la palabra “dada” 

Cuando es completo el control del esámulo, la respuesta cos nezmpre 
ocurrirá en presencia del EP y raras veces en presencia de ocres estilos. 
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Un ejemplo hipotético de la probabilidad de la respuesta “da-da” en el 
niño en presencia de varias personas aparece representado en la figura 9.1. 
Supongamos que la gente está dispuesta sobre el continuo de las “personas” 
en términos de qué tanto se parecen a papá. Nótese el funcionamiento de 
ambos aspectos de control del estímulo, a medida que progresa el adies» 
tramiento: a) aumenta la probabilidad de respuesta al estímulo apropiado, 
en tanto que b) disminuye la probabilidad de respuesta a los estímulos 
inapropiados. En otras palabras, viene a ser más probable que el niño diga 
“da-da” cuando ve a su padre y menos probable que lo diga cuando ve a 
sus tíoz y tías. 


Presente respuestas tácitas a las siguientes preguntas: 


A. Cuando un automóvil avanza por la entrada para coches 
de la casa, cierto niño pequeño por lo regular corre a la 
puerta mientras grita: “papá está casa”. Este comporta- 
miento de correr y gritar puede decirse que está bajo el 


o — del estímulo del automóvil que llega 
a la entrada de la cochera. 
B. Si el niño emite esta respuesta sólo cuando el automóvil 


de su padre llega a la cochera, podría decirse que 
es perfecto (o inapropiado). 


Las respuestas aparecen en la pág. 342. 


Discriminación 


Para que un estímulo controle una respuesta, el organismo debe ser 
capaz de discriminar este estímulo de otros. Discriminar dos estímulos 
significa notar o poner atención a una diferencia entre ellos.? 

Hasta cierto punto, la atención es observable; por ejemplo, se puede 
determinar en ocasiones adónde se dirige la mirada; pero por lo regular 
el aspecto de un estímulo al que pone atención una persona, o discri- 
mina, debe identificarse por inferencia, y no por la observación directa, 


2 Muchos psicólogos utilizan el término “discriminación” para referirse a la 
producción de una respuesta ante un estímulo y no producirla en presencia de otros 
estímulos. De acuerdo con esta definición, “discriminación” es sinónimo de “control 
del estímulo”. Aquí empleamos el término “discriminación” para referirnos a un 
proceso perceptual o sensorial que forma parte del control del estímulo, pero que 
no se identifica con él. 
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Esto quedó ilustrado en un experimento que realizaron Underwood, Ham 
y Ekstrand (1962). La tarea estaba formada por una lista de pares 
asociados, en la cual los estímulos eran trigramas de CVC impresos en 
negro sobre fondos de un color distintivo. Al aprender la primera lista, 
se sometió a los sujetos a una prueba con una segunda lista idéntica a la 
primera, con excepción de que los estímulos eran los CVC solos o los 
colores nada más. Los que recibieron los estímulos de color mostraron 
un rendimiento casi perfecto con la segunda lista, en tanto que los que 
recibieron los CVC no mostraron evidencia alguna de haber aprendido. 
De este experimento se puede inferir que los sujetos diferenciaron los 
colores en vez de una o más de las letras de los trigramas, aunque no fue 
posible observar directamente este comportamiento. 

Todas las cosas de este mundo poseen una diversidad de caracterís- 
ticas más o menos distinguibles (atributos, propiedades, cualidades). Cua- 
lesquiera dos objetos o acontecimientos que actúan como estímulos pueden 
tener muchas características en común; en otros respectos diferirán, por 
tanto, es evidente que los estímulos no pueden ser discriminados con 
base en las características comunes, deben serlo en términos de discre- 
pancias. 

Cualquier discrepancia puede proporcionar la base para una discri- 
minación. Este hecho es importante. Un niño podría identificar a su 
padre por el tacto o por el aspecto de una chaqueta sport de tweed que 
él usa a menudo. Si éste fuera el caso, el chico no podría reconocer a su 
padre si éste utilizara una camisa de manga corta. Entonces, no puede 
suponerse que una persona pondrá atención automáticamente a las carac- 
terísticas predichas o esperadas de un objeto o de un acontecimiento. 

El estímulo nominal comprende todas las características que posee 
físicamente un objeto o un acontecimiento; por otra parte, el estímulo 
funcional consiste en las características que observa, escucha o percibe 
en alguna otra forma un organismo. El estímulo funcional raras veces 
coincide con el estímulo nominal. El organismo sólo en raras ocasiones 
pone atención a todas las características de un estímulo; por ejemplo, 
las personas que presencian una carrera de automóviles ponen atención 
sólo a algunas partes selectas de todo el escenario que está ante ellos e 
ignoran otras. De manera similar, los niños que aprenden a leer comien- 
zan por poner atención solamente a algunas partes selectas de las pa- 
labras que se les presentan. Pueden aprender que dicen “red” cada vez 
que ven una palabra breve con una línea alta al final. Esto puede resultar 
sumamente desconcertante para el maestro, especialmente cuando desea 
enseñar otra palabra, como “sed” o “mal”; pero indica la importancia 
de la distinción entre el estímulo nominal (en este caso la palabra com- 
Pleta de tres letras que se le presenta al alumno) y el estímulo funcional 
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(aquel aspecto de la palabra en que se concentra cl alumno para pro- 
ducir su respuesta). 


Pertinencia de la cararterístic.. Diferentes categorías de los estimu- 
los tienen distintos grados de pertinencia, Las características completamente 
pertinentes o críticas permit a una discriminación perfecta, en tanto que 
una persona que pone aten 0Óón a características parcialmente pertinentes 
cometerá algunos errores de diferenciación. La chaqueta sport de tweed 
es un ejemplo de una característica parcialmente pertinente. Sin duda, el 
padre posee características de aspecto, dicción o personalidad que son 
altamente distintivas, si no es que únicas. Tales características distintivas 
son rasgos pertinentes. El padre puede siempre o casi siempre ser diferen- 
ciado con base en ellos; pero es importante recordar que la gente puede 
responder en forma correcta algunas veces al notar características parcial- 
mente pertinentes o aun impertinentes. 


Respuestas a las preguntas de la pág. 340. 


A. Control. 
B. Control del estímulo. 


Un alumno de primer grado lee correctamente en voz alta la 
oración El sol sale por la mañana. ¿Puede suponerse que el niño 
realmente leyó la palabra “mañana”? 


La respuesta se encuentra en el párrafo que sigue. 


Una persona puede leer una palabra si: a) siempre puede pronunciar 
la palabra cuando se le enfrenta con la secuencia de letras que representa la 
palabra, y b) nunca dice la palabra cuando se le presentan las letras que 
forman otras palabras. Hablando en términos técnicos, cuando se llenan 
estas dos condiciones, la forma impresa de la palabra controla la respuesta 
del lector. Puede ser que el lector sea capaz de decir con facilidad la 
palabra, casi espontáneamente, cuando ve la forma impresa —caso en que 
se dice que la palabra figura en su vocabulario visual—; o bien, puede 
pronunciar las letras y después combinar los sonidos hasta que puede ex- 
presar la palabra. En cualquier caso, una persona no lee una palabra, a 
menos que ponga atención a las características distintivas de las letras 
que la forman y diferencie estas letras de otras combinaciones posibles 
de ellas, 

Supongamos que un alumno de primer año no pueda leer la palabra 
“mañana”; sin embargo, podría decir “mañana” si estuviera incluida en la 
oración El sol sale por la mañana. De este contexto puede adivinarse 
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la palabra “mañana”. Consideremos que muchos niños probablemente 
dirían “mañana” si se les pidiera que completaran la oración El sol sale 
p 


porla________ ¡0 bien, el niño podría pronunciar la primera 
letra de “mañana” y adivinar el resto de la palabra por el contexto. Si 
éste fuera el caso, “leería” cualquiera de las siguientes oraciones en la mis- 
ma forma: 


El sol sale por la mañana. 
El sol sale por la marisma. 
El sol sale por la marina. 


Si un niño puede realmente leer la palabra “mañana”, podría hacerlo 
aun cuando la palabra se le presente aislada o en una oración en la cual 
el contexto no le resulta útil; por ejemplo, Sam llegó a su casa por la 
mañana. La cuestión es que el contexto proporciona indicios que sólo son 
parcialmente pertinentes. Si bien un lector puede y debe usar indicios 
del contexto hasta cierto punto, no lee cuando lo que hace es adivinar las 
palabras por el contexto. 


La capacidad física para discriminar. ¿Qué factores determinan las 
características de un estímulo que advertirá un organismo? El primer 
factor es la capacidad física del organismo para discriminar. La unidad 
mínima de diferencia que un organismo pucde percibir se llama diferencia 
apenas perceptible (dap). Las dap humanas han sido determinadas en el 
caso de características de estímulos tales como brillantez, matiz (color), 
altitud y tono. El procedimiento consiste en pedir a jueces experimentados 
(que trabajan en condiciones óptimas) que traten de descubrir diferencias 
entre pares de estímulos. La diferencia más pequeña que los jueces pueden 
confiablemente descubrir es una dap; por ejemplo, una dap en el tono para 
los adultos en la octava superior a do es aproximadamente tres ciclos por 
segundo o, en otras palabras, aproximadamente un octavo de un inter- 
valo musical. 


El papel de la experiencia sensorial. La experiencia es un segundo 
factor que influye en si una persona o un animal diferenciarán la carac- 
terística de un estímulo, Los organismos diferencian características de 
estímulos a los que han aprendido a poner atención en el pasado. A los 
caucásicos en ocasiones se les oye decir que todos los chinos o todos 
los negros se parecen entre sí. En la realidad, los orientales y los negros 
son tan diferenciables como los caucásicos. 

La experiencia anterior con la característica de un estímulo facilita 
grandemente la diferenciación y el desarrollo del contro! de un estímulo. 
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Ganz y Riesen (1962) han realizado con monos macacos un experimento 
interesante que ilustra este hecho, Separaron a dos grupos de monos de 
sus madres inmediatamente después de haber nacido. Durante las siguien- 
tes diez semanas, un grupo fue criado en la oscuridad, en tanto que el 
otro fue sometido a condiciones visuales normales, Ambos grupos reci- 
bieron un tratamiento idéntico en todos los demás aspectos. Después, 
ambos grupos fueron colocados en la oscuridad y adiestrados en sesiones 
diarias a oprimir una clave para recibir agua. Se daba un reforzamien- 
to cuando una luz de cierto matiz estaba encendida, pero no se aplicaba 
cuando no había presente ninguna luz. Los monos criados en la oscuridad 
requirieron en promedio un mes más que los criados en la luz para 
aprender a responder sólo cuando la luz estaba encendida. Después del 
adiestramiento se aplicaron pruebas de control del estímulo. Los estímulos 
de la prueba consistían en luz de varios grados de similitud en matiz 
a la luz que estaba presente durante el adiestramiento. Los monos cria- 
dos a la luz mostraron pruebas de controlar el estímulo; esto es, raras 
veces respondían a las luces de color diferente a la del adiestramiento. 
Sus compañeros criados en la oscuridad respondieron casi igualmente ante 
todos los estímulos de la prueba, con lo que se indicó que no ponían 
atención a las diferencias de color, sino sólo a la presencia o ausencia 
de luz. Después de varias exposiciones a los estímulos de la prueba, los 
monos criados en la oscuridad comenzaron a mostrar alguna evidencia 
de control del estímulo, pero nunca en el grado en que lo hicieron los 
monos criados a la luz. 

El experimento de Ganz y Riesen, entre otros (por ejemplo, el de 
Peterson, 1962), indica que los organismos aprenderán mucho más fácil- 
mente a poner atención a una característica del estímulo si han tenido 
previamente experiencia con ella. El mismo principio se aplica a los 
humanos. Ántes de entrar a la escuela, los niños adquieren experiencia 
con gran variedad de formas, colores, sonidos, etc. La escolaridad formal 
construye sobre esa experiencia. Se cree que una razón de que los niños 
con deficiencias culturales tiendan a tener un pobre aprovechamiento en 
la escuela es un déficit de la clase de experiencia —particularmente en el 
campo del lenguaje— que tiene la mayoría de los niños de la clase media. 
Por fortuna, existen algunas pruebas de que los déficit de los niños con 
insuficiencia cultural pueden ser superados con un adiestramiento inten- 
sivo y cuidadosamente concebido (Bereiter y Engelmann, 1966). 

A medida que la gente tiene más edad, típicamente se incrementa su 
capacidad de diferenciar las incontables características que muestran los 
estímulos que hay en el medio; por ejemplo, Ducll y Anderson (1967) 
investigaron la diferenciación de tono entre los alumnos de primero, se- 
gundo y tercer años. Sus resultados aparecen en el cuadro 9.1. Nótese 
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Cuadro 9.1. Porcentaje acumulativo de niños que en forma consistente distinguieron 
las diferencias de tono de determinadas magnitudes (según Duell y Anderson, 1967). 


Año escolar 


De todos 

Intervalo Primero Segundo Tercero los años» 
Sexto 94 94 100 96 
Cuarto 91 91 100 94 
Segundo agudizado 78 86 95 86 
Medio intervalo 59 66 80 68 
Dos tercios de medio intervalo 36 40 60 45 
Un tercio de medio intervalo 6 12 20 13 


que los alumnos de tercer año descubrieron diferencias más pequeñas que 
los de segundo año, y éstos a su vez percibieron diferencias menores que los 
de primer año. El alumno de primer año es tan físicamente capaz de dife- 
renciar tonos como el de tercer año, de manera que el mejoramiento del 
primero al tercer año debe haberse basado en la experiencia, probable- 
mente en la instrucción musical en la escuela y en la experiencia incidental 
con sonidos y música, 


Generalización 


La generalización y la discriminación son procesos complementarios. 
Discriminar es advertir una discrepancia entre estímulos y actuar conse- 
cuentemente. Generalizar es no lograr percibir una diferencia o pasarla 
por alto. Otra forma de describir la generalización es decir que supone 
poner atención a semejanzas entre estímulos. Un organismo generaliza 
cuando produce la misma respuesta ante dos o más estímulos distinguibles; 
por ejemplo, el niño que llama a sus tíos y tías “da-da” generaliza. En 
lenguaje llano, la generalización significa tratar a los distintos estímulos 
como si fueran equivalentes. 

Un organismo generalizará cuando no es físicamente capaz de des- 
cubrir diferencias entre estímulos. Un organismo producirá la 1nisma 
respuesta ante estímulos que están menos una dap aparte. La experiencia 
anterior también afecta a la generalización. Los monos criados en la 
oscuridad en el experimento de Ganz y Riesen (1962) eran físicamente 
capaces de diferenciar entre colores; sin embargo, el medio oscuro en el 
cual fueron criados no los había preparado para advertir las diferencias 
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de color. En consecuencia, al contrario de los monos criados en la luz, los 
eriados en la oscuridad accionaban la tecla, no importa cuál fuera el color 
de la luz. Los monos criados a la luz diferenciaron, en tanto que los 
eriados en la oscuridad gencralizaron. 

En ocasiones la generalización resulta apropiada y a veces no. Los 
padres desean que sus hijos diferencien a su padre de los demás hombres; 
pero si los mismos padres llevan a sus hijos al parque zoológico y les 
enseñan a llamar oso a un oso grizzly, esperan que ellos generalizarán 
con los osos pardos, con los osos polares y con los ositos koala, Que el 
niño generalice depende de su experiencia anterior, El niño es perfec- 
tamente capaz de distinguir entre los osos polares y los grizzly; sin embargo, 
espontáneamente puede generalizar entre los osos si, por ejemplo, ha apren- 
dido a llamar perros a varias criaturas. a pesar de las diferencias de 
tamaño, color, largo del pelo y textura de la piel. 

La educación requiere tanto generalización como diferenciación. El 
niño debe aprender a diferenciar entre las letras, pero a generalizar entre 
las distintas representaciones de la misma letra (altas y bajas, cursivas € 
impresas, ctc.). La cuestión general es que el aprendizaje escolar siempre 
entraña notar las semejanzas y pasar por alto las diferencias, asi como 
advertir las diferencias y pasar por alto las semejanzas. 

Debido a la enorme influencia de psicólogos como Clark L. Mull (1943), 
la generalización ha sido considerada desde hace mucho tiempo como un 
proceso automático, Una vez que un organismo ha aprendido una res- 
puesta a un determinado estímulo, se pensó que cra inevitable que pudiera 
generalizar, a otros, estímulos similares, Como se destallará más acclante 
en este capítulo, la evidencia recientemente producida indica que ni la 
generalización ni la discriminación son automáticas. Lo que ocurra y cn qué 
medida dependerá de la experiencia general del organismo y del adiestra- 
miento específico. Este hecho reviste importancia práctica para la edu- 
cación. No puede contarse con que los alumnos diferencien cuando 
esta operación resulta adecuada, ni que generalicen cuando sería conve- 
niente generalizar. Los maestros no deben confiar en que procesos automá- 
ticos tomen el lugar de la instrucción, 

Puede parecer que lá generalización es antitótica al desarrollo del 
control del estímulo y, ciertamente, puede serlo; sin embargo, en el mundo 
real, un solo estímulo raras veces controla la respuesta. Usualmente, se 
espera que diversos estímulos controlarán la respuesta. El educando debe 
generalizar a partir de estos estímulos. Un solo objeto puede aparecer en 
diferentes formas, Puede considerarse desde distintas perspectivas y desde 
una distancia corta o larga, a la luz o en la oscuridad, en un contexto 
o en otro. El educando debe generalizar por encima de estas variaciones. 
La generalización es especialmente importante en el aprendizaje de con- 
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ceptos. Una persona “sabe” un concepto cuando determinada clase de 
estímulos controla una respuesta. Todos los osos abarcan una clase de es- 
tímulos. Cuando un niño llama “oso” a cualquier oso (pero no da este 
nombre a ninguna otra criatura) conoce el concepto. El niño debe genera- 
lizar entre los osos para aprender el concepto. Los procedimientos para 
enseñar a generalizar se detallarán en el siguiente capítulo, En éste, se 
destacará el aprendizaje de la discriminación. 


Control del estimulo y condicionamiento 
respondiente 


Ahora volvemos a considerar los procedimientos para establecer el 
control del estímulo. El primer procedimiento consiste en aparcar un estímu- 
lo con otro que ya controla la respuesta. Bajo las circunstancias adecua- 
das, el primer estímulo adquirirá el poder de evocar la respuesta, Este 
proceso se denomina condicionamiento respondiente.? 

Desde hace mucho tiempo se ha advertido que los acontecimientos que 
ocurren juntos tienden a ser asociados. Las leyes que rigen el proceso 
asociativo han sido un tema principal de discusión para filósofos y psicó- 
logos desde los tiempos de Aristóteles; sin embargo, sólo fue hasta el 
advenimiento de la investigación sistemática y objetiva cuando se aclaró 
buena parte de los mecanismos específicos del proceso asociativo. Sorpren- 
dentemente, algunos de los conocimientos fundamentales del proceso aso- 
ciativo no fueron descubiertos por psicólogos, ni intencionadamente, 

Al estudiar la actividad digestiva de los perros, Ivan Petrovich Pavlov, 
fisiólogo ruso, diseñó un aparato que le permitía reunir y medir la 
corriente de saliva secretada por sus sujetos experimentales, que eran 
perros, en respuesta al estímulo de alimento colocado en su hocico. A medida 
que su experimento progresaba, Pavlov notó que ver el plato con alimento 
y el hecho de acercarse el ayudante, que no eran estímulos naturales para 
la salivación, habían Jlegado a ser, mediante la experiencia, una señal 
para el perro de que se acercaba cl alimento. Además consideró que la 
investigación sobre este “reflejo condicionado” lo llevaría a descubrir cosas 
nuevas en lo que respecta a fisiología del cerebro. Incitado por su descu- 
brimiento, Pavlov diseñó muchos experimentos a fin de demostrar el 
proceso de condicionamiento, para probar sus limitaciones, así como sus 
propias hipótesis acerca de la naturaleza del funcionamiento cerebral 
durante el condicionamiento. 


3 El condicionamiento respondiente también es llamado “condicionamiento 
clásico”. 


Figura 9.2. Escenario que Pavlov dispuso para estudiar el condicionamiento 
salival (tomada de la obra de Morgan y King, 1966). 


Las características esenciales del procedimiento de condicionamiento de 
Pavlov podrán ser presentadas en forma óptima si describimos un típico 
experimento pavloviano (Anrep, 1920). Después de una operación menor 
en la cual se hizo una desviación de un ducto de la glándula parótida, de 
manera que la saliva fluyera por una abertura del carrillo, se fijó firme- 
mente un pequeño tubo de cristal a la abertura para reunir la saliva. El 
perro fue colocado después en un arnés especial (véase la figura 9.2) y 
se le dejó tranquilo durante un tiempo. El experimentador ocupó la habi- 
tación adyacente y pudo observar al perro a través de una pequeña ventana. 
Desde este lugar dominante presentaba estímulos por medio de disposi- 
tivos automáticos. Una vez que el perro se adaptó al arnés, se hizo sonar 
un diapasón. Siete segundos después se colocó un recipiente que contenía 
una pequeña cantidad, medida, de alimento en polvo, ante el perro, y se 
le permitió ingerirla. El tono y la comida fueron presentados juntos tres 
veces durante cada sesión diaria. Las tres tentativas fueron espaciadas 
de 5 a 35 minutos a intervalos aleatorios durante un periodo de 18 días. 
La fuerza de la respuesta condicionada (salivación al escuchar el tono) se 
determinó al presentar solamente el tono durante 30 segundos en las tenta- 
tivas, 1, 10, 20, 30, 40 y 50 y al medir después el volumen de salivación 
y el tiempo transcurrido entre la presentación del tono y el comienzo de la 
salivación. El cuadro 9.2 muestra datos que son característicos de este tipo 
de experimento, 

Nótese que en el primer ensayo el tono no indujo la salivación. En 
este intento puede decirse que el tono fue un estímulo neutral (EN) 
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Cuadro 9.2. Magnitud de respuesta (número de gotas de saliva) y latencia de la 

respuesta (tiempo transcurrido entre la iniciación del tono y la salivación) por 

ensayos en un experimento de condicionamiento respondiente, en el cual un tono se 
presenta juntamente con el alimento en polvo. 


I 11 TH 


Tiempo transcurrido entre 
la iniciación del tono 


Número del intento y la salivación 
(tono presentado solo) Gotas de saliva (en segundos) 

1 0 — 

10 6 18 

20 20 9 

30 60 2 

40 62 il 

50 59 2 


con respecto a la respuesta de salivación, El EN es un estímulo que no 
ejerce efecto alguno sobre la respuesta que se trata de condicionar antes 
del proceso; por otra parte, el alimento en polvo induce la salivación en 
esta situación sin condicionamiento alguno; por tanto, se le llama estímulo 
no condicional (ENC). En el experimento de Pavlov (figura 9.2) sólo 
fueron necesarios nueve apareamiento del estímulo neutral (tono) y del 
estímulo no condicionado (alimento en polvo) para mostrar evidencia 
de condicionamiento (salivación ante la presentación del tono solo). Una 
vez que se ha iniciado el condicionamiento, se alude al estímulo que 
anteriormente era neutral por lo regular como estímulo condicionado 
(EC), porque a través del condicionamiento ha llegado a inducir la res- 
puesta condicionada (RC). En el lenguaje que se emplea en el resto del 
presente libro, tanto el ENC como el EC se consideran estímulos discrimi. 
nativos. El ENC es un E” antes del condicionamiento y el EC se convierte 
en E? debido al condicionamiento. En el resto de la presente sección 
utilizaremos el lenguaje y la notación que se emplea regularmente en los 
análisis del condicionamiento respondiente. 


Véase de nuevo el cuadro 9.2. ¿Qué sucede a la respuesta con- 
dicionada a medida que avanza el condicionamiento? Una respuesta 
encubierta bastará, pero asegúrese el lector de estudiar toda la 
figura antes de contestar. 


La respuesta se presenta en el siguiente párrafo. 


350 


A. Antes del condicionamiento 
ENC 


R 


B. Después del condicionamiento 


=> (5 


Figura 9.3. Paradigma de condicionamiento del sujeto. La línea punteada se 
utiliza para mostrar el paso del tiempo, en tanto que la flecha indica la función 
inductora del estímulo. 


A medida que avanza el condicionamiento, la magnitud de la RC 
aumenta (esto es, el número de gotas de saliva inducidas por el EC aumen- 
ta de un intento a otro). Al mismo tiempo, la latencia (el tiempo antes de 
comenzar) de la RC disminuye. Estas dos medidas, magnitud y latencia 
de la respuesta, son índices de la fuerza de la respuesta condicionada; 
y en este experimento, tales medidas producen evidencia de que la RC 
aumenta en fuerza a medida que avanza el condicionamiento. Como puede 
verse en el cuadro 9.2, la imagnitud de la RC no aumenta en forma 
indefinida, sino que se estabiliza aproximadamente a las 60 gotas. Asimismo, 
la latencia de la RC se estabiliza aproximadamente a los dos segundos. 
Cuando la magnitud de la respuesta ha llegado a su punto máximo y la 
latencia de la respuesta ha alcanzado su punto mínimo, el condiciona- 
miento es completo; sin embargo, esto no quiere decir que el condiciona- 
miento sea permanente. Si el ZO y el ENG no ocurren en muchos ensayos, 
la magnitud de la respuesta comenzará a disminuir y la latencia de la 
respuesta aumentará, Este proceso —como el que tiene lugar en el condi- 
cionamiento operante cuando el reforzamiento ya no sigue a la respuesta 
que se reforzó anteriormente- se denomina extinción. 

El condicionamiento respondiente puede suponer diversos estímulos ya 
que el EC y el ENC pueden asumir varias formas; no obstante, existe 


un patrón o modelo general para el condicionamiento respondiente que 
incluye los ingredientes esenciales del proceso, En el campo de la ciencia, 
puede aludirse a tales modelos gen 


ales como paradigmas. El paradigma 
nta en la figura 9,3. El EN, 
que anteriormente al condicionamiento no induce la respuesta, se pre- 


del condicionamiento respondiente se pres 


senta antes del ENC, que no induce la respuesta antes del condicionamiento. 
En aleún momento después de la presentación del EN, el ENC se in- 
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troduce e induce (produce) la respuesta. Por medio del condicionamiento, 
el EN adquiere algo de la función inductora del ENC y, por tanto, in- 
duce la respuesta cuando se le presenta solo. En este punto, el EN ha 
llegado a ser un estímulo condicionado (EC). 

Debe mencionarse que la respuesta al EC no es exactamente la misma 
que ante el ENC; por ejemplo, el perro no produce la respuesta de mascar 
o de deglutir al emitirse el tono, en tanto que sí produce esas respuestas 
ante el alimento en polvo, Las respuestas ante el ENC pueden no ser 
siempre cualitativamente distintas de las del EC, pero existen diferen- 
cias siempre, al menos en las características cuantitativas de la reacción 
(esto es, volumen de salivación, latencia de la respuesta, etc.). Debido a esto, 
los psicólogos han afirmado que la respuesta al EC puede considerarse 
como un componente fraccional de la respuesta ante el ENC o como una 
preparación para el estímulo no condicionado. 

La secuencia de acontecimientos en el condicionamiento respondiente 
es decisiva. Se ha demostrado ampliamente que el EN debe preceder al 
ENC para que tenga lugar el condicionamiento. Se han hecho muchos 
intentos de producir un condicionamiento al presentar el ENC antes del 
inciso del EN, procedimiento al que a menudo se alude como condicio- 
namiento retrospectivo. Por lo general, estos intentos han tenido poco o 
ningún éxito (Bernstein, 1934; Cason, 1935; Porter, 1938); sin embargo, 
se ha logrado el condicionamiento a través de muchas variaciones del 
paradigma de condicionamiento que sigue. En algunos experimentos, el 
EN apareció con anterioridad al ENC y continuó en ascenso hasta el mo- 
mento de presentar el ENC. Todavía en otros casos, el EN terminó ya 
sea antes o después de la presentación del ENC. 

Se ha demostrado que el intervalo de tiempo entre la iniciación del 
EN y la del ENC, llamado intervalo entre estímulos, afecta marcadamente 
al proceso de condicionamiento. El EN debe ser presentado casi inmedia- 
tamente antes del ENC para que el condicionamiento tenga lugar de 
manera efectiva. Pavlov experimentó con diversos intervalos entre estímu- 
los, y encontró que los intervalos de O a 5 segundos producían el condi- 
cionamiento más rápido. Se refirió a los experimentos que utilizaron 
intervalos breves como ejemplos de “presentación simultánea” de EN y 
ENC, y aparentemente pudo encontrar pocas diferencias en la facilidad 
de condicionamiento entre intervalos dentro de estos límites; no obstante, 
la investigación más reciente en los Estados Unidos indica que el inter- 
valo óptimo es mucho más breve que 5 segundos, y con mayor probabilidad 
es de 0.5 segundos (Kimble, 1947; Kimble, Mann y Duffort, 1955; Moel- 
ler, 1954; White y Schlosberg, 1952). 

Se ha demostrado que el condicionamiento respondiente tiene una 
generalidad considerable con respecto a los organismos, estímulos y res- 
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puestas. En los experimentos de laboratorio se han empleado gusanos 
planos, cangrejos, pulpos, palomas, ratas, ovejas, monos y hombres como 
sujetos. Las respuestas inducidas han variado, desde las respuestas gastro- 
intestinales involuntarias (probablemente), como contracciones estomaca- 
les, hasta las respuestas que por lo general se consideran voluntarias, como 
deglutir y retirar los dedos. Los estímulos no condicionados han variado 
naturalmente con las reacciones que se consideran.! 

La variedad de estímulos condicionados está limitada solamente por la 
capacidad del experimentador para manejar el estimulo (hacerlo ocurrir 
en el momento adecuado) y por la capacidad del organismo para per- 
cibirlo. Los experimentos en el laboratorio de Pavlov incluso demostraron 
que una vez que se ha producido el condicionamiento, el EC” puede em- 
plearse como “estímulo no condicionado” para condicionar la misma 
respuesta todavía a otro estímulo. Cuando el condicionamiento supone un 
EC en vez de un ENC, el proceso se denomina condicionamiento de orden 
superior, El perro utilizado en el experimento de Pavlov podría, por ejem- 
plo, ser enseñado a producir saliva en respuesta a un cuadrado negro que 
se encendía al aparearlo con el tono previamente condicionado. 

Puede explicarse un gran volumen de aprendizaje y comportamiento 
humano en términos de condicionamiento respondiente, Cuando un chico 
tiene gripe, sus padres le dirán cosas como: “Pobrecito Juanito, está en- 
fermo... ¿Vas a enfermarte también del estómago?... Si vas a enfermarte, 
corre al cuarto de baño.” Debido a que continuamente se le aparea con 
sensaciones desagradables en el estómago, la palabra “enfermo” se conver- 
tirá en un esúmulo condicionado. Adquirirá el poder de inducir algunas 
de las respuestas que supone el estar enfermo; sin embargo, el estímulo 
condicionado induce sólo una parte fraccional de las respuestas que pueden 
inducirse por el estímulo no condicionado. Escuchar la palabra enfermo 
no inducirá la enfermedad, ni siquiera hará que una persona se sienta 
enferma, pero sí evocará, hasta cierto punto, algunas de las respuestas 
asociadas con el hecho de estar realmente enfermo. Arthur W. Staats 
(1968, págs. 10-50), uno de los principales investigadores contemporáneos 
del condicionamiento respondiente cn humanos, ha afinmado que un 
estímulo condicionado, por ejemplo una palabra, puede inducir dos clases 
de respuestas que confunden sus límites o se sobreponen: respuestas cimo- 
cionales y respuestas sensoriales, Son ejemplos de respuesta emocionales 
a la palabra enfermo una sensación de náusea o la percepción de un 


4 Debe recordarse que el ENG debe inducir la respuesta antes del condiciona- 
miento; por ende, un choque eléctrico es un ENC apropiado si se desea condicionar el 
acto de retirar los dedos, tanto que el alimento puede ser un buen ENG para utilizarlo 
en condicionar la respuesta de deglutir, 
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sabor acre y una capa viscosa en la boca y garganta. La imagen o cuadro 
mental de una persona que vomita es un ejemplo de una respuesta sen- 
sorial. Ciertamente, aun esta descripción puede inducir estas sensaciones 
hasta cierto punto en muchos lectores. 

Ahora supongamos que “enfermo” ha llegado a ser un estímulo con- 
dicionado (también podríamos llamarlo estímulo diferenciador) que contro- 
la algunas de las respuestas asociadas con la enfermedad. Supongamos, 
además, que un determinado niño nunca ha escuchado la palabra “repug- 
nante”. La escucha por primera vez en la siguiente expresión: Eso es 
repugnante, Me hace sentirme enfermo del estómago. Si “repugnante” 
se aparea varias veces con “enfermo”, adquirirá el poder de evocar las 
respuestas que ya controla la palabra “enfermo”. 

El condicionamiento respondiente es uno de los procesos por los cuales 
la gente aprende de las palabras. Staats (1968, págs. 48 y 49) ha escrito: 


Mediante palabras, el individuo puede tener experiencias que aportan un apren- 
dizaje similar al que habrían proporcionado los hechos reales, El individuo puede 
adquirir así una experiencia sensorial nueva, sin haber tenido jamás contacto con los 
objetos mismos; por ejermplo, muchas personas jamás han tenido contacto con una 
medusa. Si se les dijera, que una medusa “tiene manchas púrpuras, rosadas y blancas”, 
que tiene una “flexibilidad gelatinosa”, que se presenta en diversos tamaños de 
aproximadamente 45 centímetros de diámetro y que al tocarla produce “una sensa- 
ción de picadura”, estas palabras podrían inducir respuestas sensoriales burdamente 
apropiadas. Aun en este ejemplo simple, el individuo condicionado en esta forma 
por tales medios verbales adquirirá una diversidad de respuestas sensoriales que se 
asemejan, hasta cierto punto, a las sensaciones que recibiría si tuviera contacto 
directo con el organismo mencionado. Además, otros comportamientos que podría 
aprender bajo el control del organismo mismo como estímulo, también podrían ser 
aprendidos por las respuestas sensoriales condicionadas; esto es, si se le dijo que 
evitara tocar este organismo, aunque nunca hubiera visto tal animal, lo evitaría desde 
la iniciación del primer contacto directo. 


Si bien cl condicionamiento respondiente es muy importante para 
comprender el aprendizaje y el comportamiento, son necesarias varias 
características. Condicionar a un perro para que produzca saliva sólo está 
relacionado a distancia con enseñar a una persona una palabra nueva 
apareándola con su definición o con un sinónimo. La oración gramatical 
es un paradigma del condicionamiento extraordinariamente efectivo para 
un usuario experimentado del lenguaje. Acelera el proceso de condiciona- 
miento y lo cambia en muchas formas. Como ejemplo, podrían ser necce- 
sarios muchos apareamientos simples de “azur” y “azul”, antes de que 
“azur” controlara las respuestas que ya controla “azul”; sin embargo, las 
oraciones Azur significa azul y Azur es el color del firmamento en un día 
claro ejercen el efecto en una sola presentación. 
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El control del estímulo y el condicionamiento 
operante 


El control de] estímulo también puede establecerse valiéndose del con- 
dicionamiento oferante. El procedimiento en esta clase de condiciona- 
miento consiste en reforzar sólo aquellas respuestas que ocurren en presencia 
de determinado estímulo. A fin de cuentas, este estímulo se convertirá en 
un estímulo diferenciador que controla la respuesta; por ejemplo, si se re- 
fuerza a una paloma con alimento por picar un disco cuando se enciende 
una luz roja, comenzará a responder con mayor frecuencia cuando la luz 
sea roja y menos frecuentemente cuando tenga diferentes colores. Nótese 
que este procedimiento supone el reforzamiento diferencial. Las respuestas 
emitidas cuando la luz no es roja se extinguen. 

Por muchos años, los errores fueron considerados como inevitables 
durante el aprendizaje de la discriminación, debido al proceso presumi- 
blemente automático de generalización. Así, si se reforzaba a una paloma 
para picar cuando una luz roja estaba encendida, se suponía que genera- 
lizaría a las luces de otros colores. Para enseñar al ave a picar solamente 
cuando la luz encendida era roja, se consideró necesario extinguir las 
tendencias que se creía surgían debido a la generalización. Ahora sabemos 
que los errores no son inevitables en el aprendizaje de la discriminación 
y que la generalización no es un proceso automático. Herbert S, Terrace 
(19634) demostró que las palomas podían aprender una discriminación 
entre verde y rojo sin cometer errores. En sus experimentos, la clave que 
la paloma picaba era un disco translúcido que se podía hacer cambiar de 
color encendiendo una luz roja o verde a través de él desde la parte 
de atrás. Las palomas aprendicron a picar la clave cuando era de color 
rojo para recibir su reforzamiento de alimento. Tan pronto como un ave 
picaba consistentemente la clave cuando ésta tenía color rojo, se introducía 
la luz verde, Al principio, la clave era verde sólo por unos cuantos se- 
gundos, y se introducía el verde cuando la paloma se había apartado de la 
clave. Asimismo, al aparecer por primera vez el verde, la clave estaba 
apenas iluminada, casi oscura, Gradualmente aumentaron los intervalos 
durante los cuales era verde, hasta que fueron iguales a aquellos en que la 
clave lucía roja. Al mismo tiempo, la iluminación detrás de la clave verde 
aumentaba gradualmente hasta que la clave tenía la misma iluminación, 
ya fuera roja o verde. Por medio de este procedimiento, las palomas 
prácticamente no cometían errores; esto es, raras veces, en todo caso, 
picaban la clave cuando era verde. Por otra parte, las palomas que comen- 
zaron con luces blancas y rojas igualmente bien iluminadas y con st- 


tae 
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mejante duración de encendido cometieron de 2000 a 4000 errores en el 
transcurso de aprender la discriminación. 

(Un ejemplo de condicionamiento operante en humanos aparece en la 
sección sobre aplicación práctica del apunte y el desvanecimiento de 
la pág. 366.) 


El aprendizaje a partir de los errores propios. Probablemente a los 
educadores no les impresionará el hecho de que los organismos puedan 
aprender sin cometer errores. Está firmemente arraigada en el folklore 
educativo la noción de que la gente aprende a partir de sus propios errores. 
Ciertamente, es posible aprender a partir de los errores cometidos por uno 
mismo; pero la investigación psicológica indica que el aprendizaje sin 
error es mejor. En el capítulo 6 se afirmó que los organismos aprenden 
aquello que se les lleva a hacer, Un corolario de este principio es que los 
organismos a los que se permitió cometer errores aprenderán tendencias 
al error. Terrace (1963a, pág. 24.) encontró que las palomas que come- 
tían errores al aprender desarrollaban “un rendimiento de discriminación 
permanentemente defectuoso”. Aun después de adquirir la discrimina- 
ción, las aves que habían aprendido con errores cometían de 100 a 500 
faltas. Estos errores tendían a ocurrir en series consecutivas u “oleadas”, 
después de algunos periodos de responder correctamente; además, las 
palomas que cometían errores al aprender mostraban señales de agitación 
cuando se encendía la luz verde; por lo regular “agitaban las alas, pateaban 
en el piso de la cámara y se orientaban en sentido contrario al disco” 
(Terrace, 1963a, pág. 13). 

La investigación con actividades relacionadas con la escuela demostró 
también que los errores tienen consecuencias negativas. Kaess y Zeaman 
(1960) pidieron a alumnos universitarios que completaran un examen de 
elección múltiple en psicología, que abarcaba material difícil y poco fami- 
liar. Cada examinando utilizó un artefacto de perforación que le informaba 
si había escogido la respuesta correcta. El examinando hacía perforaciones 
en cada pregunta, hasta que escogía la respuesta correcta. Los alumnos hi- 
cieron cinco veces el examen. La primera ocasión, un grupo de alumnos 
recibió una forma abreviada de la prueba en la cual se enlistaba sólo 
una respuesta, la correcta; por consiguiente, los errores eran imposibles. 
Otros grupos recibieron formas de Ja prueba que enlistaban ya sea dos, 
tres, cuatro o cinco respuestas posibles, incluyendo sólo una respuesta 
correcta. Naturalmente, cuantas más alternativas contenía la lista, mayor 
era el porcentaje de errores. Después de la primera presentación de la 
prueba, todos los grupos recibieron la forma de la prueba en la cual 
aparecían enlistadas cinco alternativas. Los resultados del experimento 
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ERRORES 


INTENTOS 


Figura 9.4, Errores medios cometidos con el aparato de perforación por los 

grupos que pudieron disponer de una a cinco alternativas en el intento 1. 

El letrero de cada curva indica el número de elecciones en el intento 1. La 

condición “5NC” tenía cinco elecciones sin confirmación en el intento |. 

Los casos correspondientes a los intentos 2 a 5 tenían cinco elecciones con 

confirmación para todos los grupos. (Basada en la obra de Kaess y Zeaman, 
1966.) 


constan en la figura 9.4. Como puede verse, los efectos de cometer errores 
en el primer intento persistieron a lo largo de cinco exposiciones. 
Melaragno (1960) también ha demostrado los efectos indescables de 
los errores. Enseñó a alumnos universitarios conceptos de lógica simbó- 
lica valiéndose de un programa de autoinstrucción de 50 cuadros. Cinco 
cuadros ambiguos fueron introducidos en medio del programa. A un 
grupo se le denominó equivocado en estos cinco cuadros, independien- 
temente de las respuestas que dio, en tanto que a otro grupo siempre se 
le denominó correcto. El grupo que cometió “errores” obtuvo puntuaciones 
significativamente más bajas en la prueba de rendimiento. Como los cua= 
dros ambiguos no guardaban relación alguna con el contenido del progra= 
ma y la prueba, el cometer errores en estos cuadros debió haber ejercido 
un efecto emotivo o motivacional indescable. Un tercer grupo también fue 
llamado equivocado en cada cuadro ambiguo; sin embargo, en este caso, 
los cuadros ambiguos aparecieron a intervalos ampliamente separados a lo 
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largo de todo el programa. Este grupo obtuvo un buen rendimiento en 
la prueba, lo que indica que un error ocasional no es perturbador. 

Puede afirmarse que las metas importantes que suponen, por ejemplo, 
enseñar al alumno a descubrir relaciones por sí mismo o a resolver pro- 
blemas, necesariamente incluyen errores del alumno, No creemos que éste 
sea el caso. El problema será tratado en detalle en el capítulo 10. 


Procedimientos para establecer el control 
del estímulo 


Como principal ilustración en esta sección utilizaremos el aprendizaje 
de las correspondencias entre letra y sonido, que es la primera tarea im- 
portante para el que aprende a leer, Durante los treinta o cuarenta años 
anteriores a 1960, el sonido de las palabras fue despojado de toda impor- 
tancia en la instrucción relativa a la lectura para principiantes. Se esperaba 
que los niños aprendieran palabras completas mediante un método de “ver 
y decir”. Un nuevo examen de las pruebas aportadas por la investigación y 
un análisis ulterior de la tarea de aprender a leer indican que la instruc- 
ción sistemática en las relaciones entre letra y sonido es probablemente la 
mejor forma de comenzar la instrucción de la lectura. Jeanne S. Chall, 
en su comprensivo libro Learning to Read: The Great Debate (1967, pá- 
ginas 83 y 84), concluye: 


Mi análisis de las actuales comparaciones experimentales... tiende a apoyar [el 
punto de vista del lingúista] de que el primer paso en el aprendizaje a leer la propia 
lengua nativa es esencialmente aprender un código impreso del lenguaje que posee- 
mos. No apoya la opinión prevaleciente que considera al principiante de lectura como 
un adulto en miniatura que, desde el principio, debe dedicarse a la lectura madura. 
La primitiva insistencia en el aprendizaje del código, según indican estos estudios, no 
sólo produce un mejor reconocimiento y pronunciación de las palabras, sino que 
también hace que sea más fácil para el niño leer con comprensión... .>1 estudios 
correlacionales... muestran una relación significativa entre la capacidad de reconocer 
letras y emitir los sonidos que representan y el rendimiento en lectura, Aunque el 
conocimiento de las letras y sus sonidos no asegura el éxito en la lectura, sí parece 
ser una condición necesaria para el éxito, De hecho, parece más esencial para el éxito 
en las primeras etapas de la lectura, una elevada inteligencia y una buena ca- 
pacidad oral. 


Enseñanza de la respuesta y establecimiento de un control general del 
estímulo. Al enseñar a un niño a nombrar la letra b, el maestro podría 
comenzar por escribir b en el pizarrón y decir: “Esta es una b.” Pausa. 
Luego, el maestro señala la b y pregunta: “¿Qué es esto?” Después de 
reforzar o de corregir según se necesite, borra el pizarrón y escribe de nue- 
vo b. Pregunta: “¿Es esto una b?” Borra el pizarrón de nuevo y escribe 
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b una vez más, y vuelve a preguntar: “¿Qué es esto?” Si el niño ha con- 
testado correctamente a estas preguntas, ha aprendido la respuesta. Tam- 
bién ha diferenciado el estimulo, aunque probablemente no en forma 
adecuada; tal vez sólo ha notado la diferencia entre una marca con tiza y 
un espacio vacío en el pizarrón. 


Agudización del control del estímulo. El maestro no se satisfará sino 
hasta que el niño pueda decir siempre “b” cuando le sea presentada esta 
letra y si nunca llama “b” a ninguna otra letra; en otras palabras, el 
control del estímulo debe agudizarse, lo cual es principalmente cuestión 
de enseñar una discriminación fina. El niño debe aprender a poner aten- 
ción a las características de b que la distinguen de otras letras. 

En este lugar debe introducirse un nuevo término técnico, E delta (que 
se simboliza como E3).* Las respuestas a una E3 son inapropiadas y no se 
refuerzan; por otra parte, las respuestas al estímulo difcrenciador, o EP, 
son apropiadas. La letra b es una E? para la respuesta “esa es una b”, 
La letra mm es una E3 para esta respuesta. 

La primera regla para enseñar una diferenciación fina es comenzar a 
introducir Eó tan pronto como el alumno produce consistentemente la res. 
puesta correcta al E”. Con respecto a que un niño aprenda a nombrar 
la letra b, esto significa que otras letras deben ser introducidas tan pronto 
como se termina exitosamente una breve secuencia de enseñanza, como 
la que se describe en líneas anteriores. Si el alumno practica la respuesta al 
E? durante un tiempo considerable antes de que se introduzcan las E3, 
puede hacer frente a problemas relativos a aprender una discriminación 
fina. Las palomas que en el experimento de Terrace (1963a) dedicaron 
tres sesiones a responder a la luz roja (E?) sola antes de que les fuera 
presentada por primera vez la luz verde (E3), cometieron muchos errores 
mientras aprendían la discriminación, y aun después de adquirir la dis- 
criminación ocasionalmente incurrían en oleadas de errores. 


Métodos de presentar los estímulos. Se han investigado en forma 
bastante extensa cuatro métodos de presentar estímulos para enseñar una 
discriminación. En la presentación sucesiva, un estímulo aparece cada vez, 
ya sea el E2 o la ES, El E? y la ES alternan en un orden irregular. Valién- 
dose de un pizarrón, un maestro pudo presentar las b y las d sucesivamente. 
Se pediría al niño que contestara a la pregunta “¿Es ésta una b?” en el 
caso de cada letra; o bien, podría pedírsele que nombrara cada letra a 
medida que aparece, En este último caso, primero debe enseñársele a decir 
“d” y a asociar esta respuesta con la letra. 


5 A veces se denomina a una £% estimulo negativo (E”). 
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En la presentación simultánea, la E? y una o más El se presentan al 
mismo tiempo. Un macstro que utilice un método de presentación simul- 
tánea podría escribir los siguientes pares de estímulos en el pizarrón, uno 
cada vez; 


caros 
LIADO GR 


Entonces podría pedirse al niño que señalara la b en cada pareja. En 
esta clase de presentación, la posición espacial del E? debería variar en un 
modo irregular, pues, de no ser así, el organismo podría aprender a respon- 
der con base en la posición, sin poner atención a las características críticas 
del E”. La presentación simultánea no se limita a pares de estímulos. Los 
E” podrían ser representados juntos con dos o más LES, 

La investigación que supone diferenciar entre colores o matices del gris 
muestra por lo regular que la presentación simultánea conduce a un 
aprendizaje ligeramente más rápido que la presentación sucesiva, sobre 
todo cuando la diferenciación es difícil (Loess y Duncan, 1952); sin em- 
bargo, Ackermann y Williams (1969) informaron que la presentación 
sucesiva era mejor para una discriminación difícil de las letras (b frente 
a d), en tanto que la presentación simultánea era mejor para una di- 
ferenciación fácil (b frente a s). 

Probablemente ni la presentación sucesiva ni la simultánea constituyen 
un método tan efectivo como el tercero, llamado comparación con la 
muestra. En este método, la muestra es el E”, cn tanto que las posibles 
comparaciones incluyen el E? y una o más E3, En la comparación con la 
muestra, la muestra y las comparaciones son visibles juntas; no obstante, 
la posición del E” entre las comparaciones debe variar irregularmente de 
una presentación a otra. Un maestro podría enseñar una diferenciación 
de b valiéndose de este método al poner la letra b en el pizarrón y des- 
pués debajo, o a lo largo de ella, la letra b de nuevo y una u otras letras 
más; por ejemplo 
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Bórrese y escríbase: 


b 
d b 


Bórrese y escríbase: 


b 
d b 


Continúense presentando problemas de esta clase hasta que el niño mues- 
tre una corrección consistente. Cuando las comparaciones están impresas, 
debe preguntarse al chico: “¿Cuál es la b?” o decírsele: “Señala la b.” 
Algunos niños muestran la tendencia perjudicial de no ver la muestra. 
Un refinamiento que a menudo elimina esta tendencia es pedir al niño 
que señale la b en la parte superior y después la b de la parte inferior. 
Otro refinamiento para lograr que el alumno ponga atención a la muestra 
es presentarla, detenerse brevemente (uno o dos segundos) y después 
presentar las comparaciones mientras la muestra es todavía visible. 

Una variante en el método de comparación con la muestra consiste en 
eliminar la muestra antes de presentar las comparaciones. Este procedi- 
miento recibe el nombre de comparación demorada con la muestra. La 
evidencia existente sugiere que la gente aprenderá con mayor rapidez 
si utiliza el método de comparación con la muestra, que sí se vale del 
método de comparación demorada. Samuels (1969) enseñó a alumnos 
de un jardín de niños a diferenciar la b, la d, la p y la q mediante el 
método de comparación con la muestra o el de comparación demorada. 
Cada una de estas letras era la muestra en algunas presentaciones. Las 
comparaciones siempre consistieron en las cuatro letras en diferentes 
órdenes. Los niños que recibieron la comparación demorada con la mues- 
tra requirieron casi el doble de presentaciones para diferenciar perfecta- 
mente las cuatro letras, 

La gente probablemente aprenderá con más facilidad las diferencia- 
ciones si utiliza el método de comparación con la muestra, y aprenderá 
con mucha mayor dificultad si emplea los métodos de presentación simul- 
tánea O sucesiva, La comparación demorada con la muestra probable- 
mente caerá en algún lugar intermedio. entre ambos. Puede parecer que 
la comparación con la muestra es obviamente el mejor procedimiento; 
sin embargo, existe una calificación muy importante. La gente que puede 
aprovechar en forma perfecta la instrucción con un método de compara- 
ción con la muestra no necesariamente podrá diferenciar los estímulos que 
aparecen de modo aislado. Samuels (1969) encontró que si bien los alum- 
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nos de jardín de niños aprendían con mayor rapidez valiéndose del mé- 
todo de comparación con la muestra, aprovecharon mucho mejor en otra 
tarea que requería diferenciar las letras aisladamente cuando habían 
sido enseñadas por medio del método de comparación demorada con la 
muestra. 

Para las finalidades prácticas, recomendamos un método combinado 
tendiente a agudizar el control del estímulo cuando se requieren diferen- 
ciaciones difíciles. En primer lugar, enséñese al alumno a dar la respuesta 
al EP (véase la sección sobre establecimiento de un control general del 
estímulo y la primera sección del capítulo 6); en segundo lugar, exíjase 
al alumno que diferencie al E? en varios problemas de comparación con la 
muestra; en tercer lugar, cuando el alumno pueda resolver perfectamente 
problemas de comparación con la muestra, preséntensele otros de compa- 
ración demorada; y en cuarto lugar, preséntensele E” solos, valiéndose del 
método sucesivo, después de que el alumno pueda diferenciar perfecta- 
mente de acuerdo con el método de comparación con la muestra. 

El método combinado que acabamos de describir hace que la diferen- 
ciación sea fácil al principio. Los errores son poco probables. Al mismo 
tiempo, hacia el final de la secuencia, la mayoría de los alumnos podrán 
responder correctamente cuando el E” se presente en forma aislada. 
A menudo existen muchos E” similares, cada uno de los cuales debe con- 
trolar una respuesta diferente. Esto vale, por ejemplo, para el caso de 
nombrar las letras del alfabeto, Podrían enseñarse varias correspondencias 
entre letra y nombre de una sola vez por medio del método que acabamos 
de describir. Complétense los primeros dos pasos con dos letras, y después 
preséntense los problemas de comparación con la muestra, en los cuales la 
primera letra es el £? en algunos problemas, en tanto que en otros lo es 
la segunda letra. A medida que se introduce cada nueva letra, incluyanse 
problemas en los cuales esta letra sea el E? y repásense problemas en los 
cuales las otras letras sirvan como E”. Cuando todas las letras hayan sido 
introducidas y el aprovechamiento sea perfecto en los problemas de com- 
paración con la muestra, pásese a las etapas tercera y cuarta, intercalando 
problemas en los que entren en juego todas las demás letras que se enseñan. 

Si bien hemos ilustrado el aprendizaje de la diferenciación con tareas 
supuestas en la lectura para principiantes, téngase presente que el apren- 
dizaje de la diferenciación es decisivo en todos los temas y para la gente 
de cualquier edad. El cocinero debe aprender a distinguir cuándo la salsa 
holandesa debe ser sacada del horno; el mecánico debe aprender a diferen- 
ciar los síntomas de mal funcionamiento del carburador de las fallas en el 
sistema de ignición; el estudiante de ciencias políticas debe poder diferen- 
ciar entre los sistemas de gobierno feudal y racional-legal; y el crítico de 
arte debe poder diferenciar un Rembrandt de una falsificación. 
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Identificación de discriminaciones difíciles. Discriminar supone apren- 
der a poner atención a las características críticas de los estímulos; por 
consiguiente, resulta útil para el maestro identificar las características 
decisivas. Esto puede considerarse un aspecto del análisis de tareas (véase 
el capítulo 2). 

Un estudiante puede discriminar dos estímulos con base en cualquier 
diferencia que exista entre ellos; por ejemplo, puede discriminar una A 
de una O debido a que la A “parece una tienda indigena” o porque está 
compuesta por líneas rectas o abierta en la parte inferior, o bien, puede 
aprender los rasgos críticos de la O y pasar por alto los de la 4; sin em- 
bargo, cuando la tarea cambia por otra de discriminación múltiple, tal como 
diferenciar todas las letras del alfabeto, el niño no puede poner atención 
a solamente cualquier diferencia si va a discriminar en forma precisa. 
Debe advertir las características críticas. Tales características son aquellas 
que no pueden ser cambiadas si el estímulo se clasifica igual; por ejemplo, 
la letra A mayúscula debe seguir siendo una figura abierta para que siga 


Abajo aparecen cuatro procedimientos de presentación de es- 
tímulos que podrían utilizarse para enseñar una discriminación 
entre —| y —. El organismo sólo ve el material encerrado en una 
casilla un tiempo. (Por supuesto, cada procedimiento podría con- 
tinuar con muchas otras presentaciones similares.) Dé un nombre 
a cada procedimiento de presentación. 


A B [e] D 
a 

pi le ES hd 
+ 
- E 

P ++ mm 
25 ] Jue 
4 Fara] 
Ea 3 P E 
= 5 2 
sig - by a 


Las respuestas aparecen en la pág. 365. 
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Caracteristicas A B ce E K E N Ú Xx z 


Segmento derecho 


Horizontal as AS 
Vertical a ap 
Oblicuo 


PE 
+++ 
++ 
+ 
++ 
+++ 


Curva 


Cerrada + 
Abierta verticalmente + 
Abierta horizontalmente =l 


Intersección + + + + dis 
Redundancia 


Cambio cíclico y 
Simetría o o A 


++ 


Discontinuidad 


Vertical + + + 
Horizontal + + + + 


Figura 9.5. Ejemplo de un diagrama de características. El que las caracterís- 
ticas escogidas sean realmente efectivas para diferenciar letras debe determinarse. 
en forma experimental (tomada de la obra de Cibson, 1965.) 


siendo A. Las transformaciones cerradas de A, tales como A o 8 , no 
pueden clasificarse como 4. Por lo regular, en las tareas de discriminación 
múltiple no existe una sola característica que permitirá al alumno distin- 
guir entre todos los estímulos; más bien existe una combinación de carac- 
terísticas críticas que distingue a cada estimulo individual. En tales 
situaciones, la tarea del estudiante es aprender la serie de características 
distintivas que caracterizan a cada estímulo. 

En una imitación del trabajo de los lingúistas, Gibson (1965) ha hecho 
un análisis de las características distintivas de las letras del alfabeto. La 
figura 9.5 contiene un diagrama de características de diez letras mayúscu- 
las del alfabeto. El número de características que podrían incluirse en tal 
diagrama varía con el número y la diversidad de los estímulos por diferen- 
ciar. Cada característica presentada en la figura 9.5 es o no característica 
de cada una de las 26 letras del alfabeto inglés. Al observar cada letra, 
uno pregunta, por ejemplo: “¿Existe un segmento recto horizontal?”, y 
se obtiene como respuesta un sí o un no. Las respuestas afirmativas se 
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registran como signos más en la intersección adecuada de hilera y colum- 
na; por ejemplo, las letras A, E, L y Z tienen todas segmentos rectos 
horizontales, lo cual se indica cn el diagrama. Para que sea útil, el 
diagrama de características, con las características indicadas en él, debe 
dar como resultado un patrón único para cada estímulo. Al consultar tal 
diagrama de características, el maestro puede obtener una idea de qué 
aspectos de los estímulos debe llamar la atención de sus oyentes. Un dia- 
grama de características puede ser útil para discriminaciones simples y 
múltiples. Cuando sólo dos estímulos van a ser diferenciados, un diagrama 
basado en un análisis de características indicará varias bases para la 
discriminación, El maestro puede desear enfatizar todos ellos, en vez de 
dejar que los alumnos hagan la discriminación con base en solamente 
una característica, Cuando los estímulos han sido discriminados con base 
en sólo una característica, pueden presentarse problemas posteriormente 
cuando los alumnos deban aprender discriminaciones que suponen otros 
estímulos. 

Otro valor de un análisis de características y del diagrama que lo 
acompaña es que localiza estímulos que son especialmente difíciles de 
discriminar. Las discriminaciones que suponen estímulos cuyos perfiles 
característicos son muy similares (por ejemplo, las letras K y X) serán 
aprendidas con mayor dificultad que aquellos estímulos cuyos perfiles 
característicos son muy distintos (por ejemplo, la N y la U). Gibson 
(1965) utilizó las características presentadas en la figura 9.5 para pre- 
decir cuáles letras es más probable que sean confundidas, y encontró 
una marcada correspondencia entre la dificultad prevista y las confusiones 
de letras entre los niños de cuatro años de edad. 

El diagrama de características puede ser un auxiliar tanto para com- 
pletar los análisis de tareas, como para planificar la lección misma. Indica 
al maestro las características críticas de los estímulos que deben recal. 
carse, y señala qué estímulos serán los más difíciles de diferenciar y, por 
tanto, dónde deberán incluirse en la lección práctica adicionales o proce- 
dimientos de adiestramiento para la discriminación específica; sin embargo, 
la utilidad del diagrama de características no termina aquí. También 
vemos en él un dispositivo para la enseñanza. Una buena forma de llamar 
la atención de los alumnos maduros hacia las características críticas de los 
estímulos es hacerlos participar en cl desarrollo de un diagrama de carac- 
terísticas. Los alumnos de biología pueden intentar delinear las caracterís- 
ticas distintivas de los diversos fila, órdenes y clases del reino animal, 
o bien, podría pedirse a los alumnos de historia que delinearan las carac- 
terísticas comunes y las distintivas de diversas revoluciones. 
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Apuntes * y desvanecimiento 


Apuntar es la la técnica de proporcionar información que ayude al 
alumno a producir respuestas correctas. El apunte resulta útil para enseñar 
nuevas respuestas, y puede tener utilidad para establecer el control del 
estímulo, 

Dependiendo del contexto, un apunte puede consistir en una regla que 
se aplique a un ejemplo, un indicio que ayude en la solución de un pro- 
blema, la primera letra de una respuesta o un sinónimo de una respuesta, 
El apunte también destaca el E”, presentándolo como más grande, más 
brillante, en voz más alta o más saliente en alguna otra forma, que las ¿”, 

Un “apunte” se define técnicamente como un cstímulo que ya con- 
trola o controla en forma parcial una respuesta, Uno de los problemas 
de la instrucción es disponer un desplazamiento en el control del estímulo 
del apunte a los E? que, por supuesto, con anterioridad a la instrucción no 
controlan la respuesta. El desplazamiento en el control del estímulo se ha 
logrado en el momento en que el alumno puede producir la respuesta 
cuando sólo el E” está presente, 

Desvanecimiento es el procedimiento principal para producir un cam- 
bio en el control del estímulo. Desvanecer significa eliminar gradualmente 
el apunte. El experimento de Terrace con palomas (19632) ilustra el 
apunte y el desvanecimiento. Inicialmente, el E? (la luz roja) estaba 
iluminada con mayor brillantez y fue presentada durante un periodo más 
largo que la E4 (la luz verde). Gradualmente, las diferencias entre E? 
y Ed se desvanecieron, hasta que los dos estímulos cran iguales en cuanto a 
nivel de iluminación, ya que fueron presentados durante iguales periodos. 
En este punto, el E” y la E4 pudieron ser discriminados solamente con 


Respuestas a la pregunta de la pág. 362. 


A. comparación con la muestra 

B. sucesiva 

C. comparación demorada con la muestra 
D. simultánea 


* Los que acuñaron el término para designar la ayuda suplementaria que cl 
profesor o el programador proporcionan al estudiante para que acierte a contestar, 
recurrieron a la terminología teatral y cinematográfica. Por eso “prompting” es la 
técnica que ejecuta el apuntador al dar las primeras líneas de un parlamento al actor. 
En vez de incitador o de instigador, hemos preferido proceder como el acuñador, en 
inglés y traducir el término con el equivalente en español: lo que permite utilizar 
correctamente las declinaciones de la palabra: apunte, apuntador, apuntar, ete, 


[N. del R. T.] 
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base en el color, en tanto que anteriormente la paloma recibió ayuda para 
responder en forma correcta si advertía la brillantez o la duración. 

El apunte y el desvanecimiento pueden ser utilizados junto con cual- 
quiera de los métodos de presentación del estímulo que describimos en la 
sección anterior. Terrace presentó sucesivamente los estímulos, Otros se han 
servido del apunte y el desvanecimiento con la comparación con la muestra; 
por ejemplo, se podría emplear este último método y utilizar el tamaño 
de la letra como un apunte para enseñar la discriminación entre la b y la d. 
Para comenzar, hagamos la d mucho más pequeña que la b (o viceversa). 
Gradualmente, en el transcurso de varias presentaciones, auméntese el 
tamaño de la d (o disminúyasc el de la b) hasta que ambas tengan 
el mismo tamaño. 

Es de lo más importante retirar gradualmente el apunte. En varios 
estudios se ha demostrado que cuando el apunte se retira abruptamente, 
los alumnos comenzarán a cometer errores y se enfrentarán a dificultades al 
aprender la discriminación (Terrace, 1963b; Moore y Goldiamond, 1964). 
Hively (1962, 1965) encontró que, una vez descubierta la secuencia óptima 
de desvanecimiento, ocurría un serio deterioro en el aprovechamiento si se 
eliminaba cualquiera de los pasos en la secuencia. Ni la adición de muchas 
presentaciones similares a cada paso restante en la secuencia, ni pedir a 
los niños que repitieran problemas individuales en los cuales ze cometieron 
errores, dieron como resultado mejoramiento alguno. Lo único que mejoró 
el aprovechamiento fue pedir a los niños que produjeran cuatro respuestas 
correctas consecutivas como condición para avanzar al siguiente problema. 
Es probable que este procedimiento haya obtenido buen éxito, porque 
obligó a los alumnos a atender a las características críticas de los estímulos, 
debido a que, en caso contrario, los alumnos podían avanzar con sólo 
producir todas las respuestas posibles (oprimiendo teclas en una máquina 
educativa) en una rápida sucesión. 


Aplicación práctica del apunte y el desvanecimiento. Holland y Mat- 
ihews (1963) prepararon una lección real que empleó el apunte y el 
desvanecimiento con notable éxito. Se diseñó una lección programada para 
enseñar la discriminación de /S/ a los niños que presentaban defectos en 
la articulación oral, por ejemplo, niños que ceceaban.” La lección empleó 
tna técnica de desvanecimiento en cuatro fases, Durante la primera fase 
se enseñó al alumno a discriminar pares de sonidos en el lenguaje. Se le 
pidió que juzgara cuál de los dos sonidos era una /S/. Al principio de esta 
fase, los sonidos de la /S/ eran más largos y se pronunciaban en voz más 


% Las diagonales que van antes y después de la S (//) se usan para indicar que 
consideramos el fonema o sonido de $, en vez del grafema o letra $. 
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alta que los sonidos que no eran /S/, y éstos eran fonéticamente muy distin- 
tos de los de /S/, por ejemplo, /S/ y /P/. A medida que avanzaba esta 
fase, las diferencias de altitud y de duración se desvanecieron, y los sonidos 
que no eran /S/ vinieron a ser fonéticamente más semejantes a /S/, por 
ejemplo, /S/ y /Z/. 

En la segunda fase de la lección se enseñó al niño a discriminar el 
fonema /S/ (sonido) en las palabras. Se pronunciaron pares de palabras. 
Una contenía una /S/, la otra no. También en este caso las discrimina- 
ciones evolucionaron de lo fácil a lo difícil a medida que el alumno 
progresaba. Se enfatizaron inicialmente las palabras que contenían /S/. 
Como los sonidos al comienzo de las palabras se reconocen con mayor 
facilidad, al principio se requirió a los niños que reconocieran solamente 
las palabras que comenzaban con /S/. A medida que el programa progresó, 
el alumno aprendió a establecer discriminaciones más finas (por ejemplo, 
ship, sip). 

Durante la tercera fase de la lección, el niño escuchó palabras solas 
que contenían un sonido de /S/. Tenía que juzgar si la /S/ estaba al 
comienzo, en medio o al final de la palabra. Para comenzar, los sonidos 
/5/ eran exagerados y una vez más, a medida que avanzaba el adiestra- 
miento, la discriminación pasó de lo fácil a lo difícil. Al final de esta fase 
se pidió al niño que hiciera discriminaciones con palabras que tienen 
dentro de ellas sonidos similares a /S/, así como la misma /S/ (por ejem- 
plo, thistle). 

La fase cuarta y final de la lección pedía al estudiante que discriminara 
sonidos de /S/ correctamente articulados de los mal articulados, dentro 
de palabras. Tuvo lugar una progresión gradual en las articulaciones 
defectuosas de las que eran más diferentes (desde el punto de vista de la 
audición) de /S/ a las que eran menos distintas. 

Dos programas de control utilizados en este estudio tuvieron una lon- 
gitud igual a la que analizamos antes. El programa II era sólo una exten- 
sión de la primera fase del programa de desvanecimiento; sin embargo, 
muestreó todas las consonantes y las vocales inglesas e impartió más prác- 
tica en cada fonema. El programa 11Í era una versión más larga de la 
cuarta fase del programa de desvanecimiento, Proporcionó a los alumnos 
una práctica extensa en discriminar palabras que contenían sonidos /S/ 
bien articulados y mal articulados. 

Los niños que utilizaron el programa de desvanecimiento mostraron 
un mejoramiento sustancial y significativo en una prueba de discrimi- 
nación de /S/ (prucba muy similar a la tarca que realizaron los alumnos 
en el programa III). Ni el programa que recalcaba “insistir en los fun- 
damentos” (programa II) ni el que impartió una práctica extensa en el 
comportamiento final (programa 111) dio como resultado un gran mejora- 
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miento. El programa de desvanecimiento requirió un promedio de dos 
horas y quince minutos por alumno, tiempo mucho más breve que el que 
se requirió para enseñar discriminaciones en los fonemas por los métodos 
tradicionales, Como afirmaron Holland y Matthews: “En la extensión de 
los conceptos de la máquina educativa a otros campos del lenguaje, hay! 
oportunidades tentadoras... Es perfectamente posible que tales progra= 
mas, así como extensiones y modificaciones de ellos, puedan formar el 
principio cn la patología y audiología de algunos excelentes conceptos 
nuevos, para rehabilitar personas con deficiencias en la comunicación... 
El futuro debe tener grandes aplicaciones, que van mucho más allá de 
este simple comienzo.” 


Magnificación de las características críticas. Supongamos que desea- 
mos enseñar a un organismo a diferenciar dos círculos que difieren leve- 
mente en cuanto al tamaño. Podríamos (de tener el equipo necesario) 


NS 


iluminar uno de los círculos en forma más completa que el otro. En el 
transcurso de una serie de presentaciones, el apunte será climinado gra- 
dualmente. Esta técnica de apuntar supone yuxtaponer una característica 
poco pertinente que hace a un E” más obvio, más saliente o perceptible, 

Otra forma de apuntar es magnificar la característica crítica que dis- 
tingue al E” de la 23, Uno de los primeros grandes psicólogos norte- 
americanos, William James (1890, págs. 505-515), reconoció que la “fi 
nura del discernimiento” (capacidad para diferenciar) podía mejorarse 
con gran facilidad si la diferencia inicial entre el 42 y la ZA era muy 
grande y si esta diferencia se reducía lentamente. Más tarde, Pavlov (1927, 
pág. 117) advirtió, en sus estudios sobre la salivación condicionada en 
perros, que las discriminaciones entre estímulos cuya diferencia se reducía 
progresivamente se aprendían con más rapidez que las discriminaciones 
entre estímulos que eran presentadas con una diferencia constante y dis- 
tinta entre ellos, 


S 


A fin de enseñar la discriminación entre dos círculos de tamaño ligera= 
mente distinto, se puede comenzar com círculos que tienen un tamaño 


Carp. 9. CONTROL DEL ESTÍMULO 369 


marcadamente diferente, En el transcurso de varias presentaciones redúz- 
case la diferencia en tamaño, La investigación indica que ésta es una 
forma efectiva de enseñar a discriminar (Schosberg y Soloman, 1943). 

Exagerar las características críticas es quizá una forma útil de apuntar 
cuando la característica varía en forma continua, como en el caso de su- 
perficie, longitud, altitud, tono y brillantez; por desgracia, muchas carac- 
terísticas del estímulo no son continuamente variables. Pasando por alto 
las variaciones en la escritura a mano y en los estilos de los tipos, una 
letra es b o no lo es. Podría parecer que tenemos una preferencia decidida 
por las letras del alfabeto tal como son; pero aun las letras pueden ser 
alteradas ligeramente, a fin de hacer más prominentes las características 
críticas. Dos pares de letras notoriamente difíciles para que las diferencien 
los niños son la b y la d, así como la p y la q. Edward Coleman” ha 
sugerido modificaciones en la b y en la q como sigue: 


E 


Las alteraciones de Coleman son especialmente idóneas, ya que su b mi- 
núscula modificada tiene un parecido con la B mayúscula, con lo que 
viene a ser más fácil para el niño aprender esta conexión. Su q modifi- 
cada aprovecha el hecho de que la u es la letra que con mayor frecuencia 
sigue a q. En realidad, cualquier estilo de tipo que introduzca variaciones 
entre los dos pares de letras las hará más diferenciables. El maestro de 
escuela primaria aislado no puede emprender con facilidad la cirugía 
del alfabeto por sí solo, debido a que depende de materiales de instrucción 
previamente elaborados que se sirven de la ortografía tradicional. Con 
todo, los editores de libros básicos de lectura podrían fácilmente intro- 
ducir tales modificaciones, Hacia finales del tercer grado, la mayoría de 
los niños pueden diferenciar la izquierda de la derecha, y en esta ocasión 
podría hacer fácilmente la transferencia a las formas tradicionales de b 
y de q. 

Una ortografía completamente nueva, el Alfabeto de Enseñanza Ini- 
cial (AEI), ha sido elaborada para principiantes de lectura (véase la 
obra de Mazurkiewicz y Tanyser, 1966). Una muestra de este alfabeto 
aparece en la figura 9.6. Además de hacer las letras más diferenciables, 
el AEI se ocupa del problema todavía más importante de regularizar las 
relaciones entre letra y sonido. Muchas letras del idioma inglés, especial- 


7 Comunicación personal al primer autor, febrero de 1969. 
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¿ebraham lincon's gettysburg address 


forscor and seven y«rs aga: our fafhers braut for(h on 
1his continent a nue nzefhon, conseevd in liberty, and 
dedicieted to she proposifhon Shat autl men ar crezeted 
«ckwal, 

Nou w« arengejd in a grat sivil waur, testig whesher 
Jhat najhon, or eny neefhon soe consecvd and sor dedi- 
cited, can log enduer. W« ar met on a greet battl-fecld 
ov Shat waur. Wec hav cum tw dediciet a porfhon ov Jhat 
fecld ax a frenal restig-ples for Mos hw gev her liovs 
hat Shat neefhon miet liv. jt is aultugesher fittig and 
proper Jhat we Jhwd dio Shis. 

but ina lorjer sens, wee cannot dediceet—we« cannot 
conseereet—wee cannot halloe—shis ground. She brav 
men, livig and ded, hu struggld her, hav consecraeted 
1 far abuv our pr pover tw add or detract. Hhe wurld 
will littl nat nor log remember whot wee see heer, but it 
can never forget whot fhee did heer. 1 is for us, she living, 
rajher, tw ba dedicated her tuo Jhe unfinifht wurk 
whih the how faut her hav fhus far soe ncebly advanst. 
it is rasher for us tw be her dedicated tor She greet 
task remenig befor us—hat from hs onord ded 
wa tuk increst devafhon tw Jhat caus for whidh she 
quv she last full mezuer ov devaefhon; Jhat wee hecr 
hiely resolv Jhat sShes ded Shall not hav died in ven; 
Jhat shis neefion, under god, Jhall hav a nue birth ov 
fradom; and Shat guvernment ov ¿he pecpl, bie she 
pu pl, for She pepl, Shall not perifh from she erth. 


Figura 9.6. Muestra de AEÍ (tomada de la obra de Downing, 1966, pág. 145). 


mente las vocales, se pronuncian en varias formas diferentes. El AEl 
contiene un símbolo único para cada sonido. La investigación preliminar 
muestra que los niños a los que se ha enseñado con este sistema leen 
significativamente mejor que aquellos que fueron enseñados con el alfa- 
beto regular, aun cuando las pruebas suponen el uso del alfabeto regular 
(Dowing, 1964); sin embargo, en tanto que el AEI promete, la evidencia 
con que contamos hasta ahora es incompleta. 

Hay razones para ercer que el magnificar las características críticas, 
cuando esto es factible, probablemente resulte un mejor un método de 
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apuntar que superponer una característica que poco tiene que ver con el 
tema a fin de hacer más destacado al E”. Cualquier característica puede 
proporcionar la base para discriminar entre estímulos. Cuando el adiestra- 
miento en discriminación se ha completado, se espera que las características 
críticas (distintivas, válidas) del estímulo controlarán la respuesta. Exa- 
gerar las características críticas tiene la ventaja de atraer la atención 
hacia estas características desde el principio mismo de la instrucción. 
Cuando una característica poco pertinente es sobreimpuesta, el alumno 
puede responder sin advertir la característica crítica. De hecho, la carac- 
terística poco pertinente aun puede llegar a apartar la atención de la 
característica crítica. 

A veces se obtienen resultados espectaculares cuando se destaca el E? 
mediante la adición de una característica poco pertinente; sin embargo, 
esta técnica a veces falla. Terrace (1963b) no logró enseñar a las palomas 
a discriminar una línea horizontal de otra vertical, valiéndose de apuntes 
de brillantez y duración." ¿Por qué apuntar con brillantez y duración 
triunfó en el caso de la discriminación entre verde y rojo, pero falló en el 
caso de la discriminación horizontal y vertical? Por ahora nadie tiene 
respuesta alguna. 

Los autores de este libro han recibido informes ocasionales de varios 
investigadores que describen no haber logrado enseñar discriminaciones 
con la superposición de una característica poco pertinente. Varias personas 
han tratado de enseñar a niños a discriminar pares de letras presentán- 
dolas en distintos colores. Se ha informado que los niños no pudieron 
discriminar cuando fueron retirados los apuntes de los colores. 

Un investigador siempre probará para ver si los alumnos pueden 
responder cuando los apuntes ya no están presentes; sin embargo, las 
personas que se dedican a desarrollar técnicas de enseñanza práctica no 
siempre prueban adecuadamente los métodos y materiales. El apunte 
ha recibido mucha publicidad. Tememos que quienes elaboran programas, 
puedan aplicar mal las técnicas del apunte. Pensamos que la conclusión 
a que llegó Anderson en 1967 (págs. 133 y 134) todavía es válida: 


Cuando el estímulo del apunte es de tal naturaleza que permite al sujeto pasar 
por alto [las características críticas de] el estímulo discriminador durante el adies- 
tramiento, la transferencia de control al estímulo discriminador puede no tener lugar 
nunca, o bien, puede ser un proceso muy frágil que depende de una estructuración 
sutil del medio de adiestramiento y de las relaciones entre estímulos que todavía 


8 Posteriormente obtuvo buen éxito al lograr establecer esta discriminación en- 
señando primero una discriminación entre rojo y verde; después, el rojo y el verde 
fueron sobreimpuestos en las líneas horizontal y vertical. El color fue desvanecido 
gradualmente. Las palomas adiestradas de esta manera aprendieron la discriminación 
horizontal-vertical sin errores. 
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no se comprenden bien... El tipo de procedimiento en que un estímulo de apunte 
está sobrepuesto al estímulo de discriminación todavía no puede garantizarse ple- 
namente para medios ajenos a laboratorios. 


Por tanto, recomendamos que los maestros empleen la técnica de 
suplementar el E” con una característica poco pertinente sólo como 
último recurso, cuando otros métodos han fallado. Cuando se utiliza esta 
técnica, ya sea que la introduzca el maestro o que esté incorporada en 
materiales previamente preparados, es especialmente importante asegu- 
rarse de que el alumno puede producir respuestas correctas sin apuntes 
al final de la secuencia de enseñanza. Somos más partidarios de la téc- 
nica de magnificar las características críticas del estímulo, debido a que 
el alumno ha de observar las características válidas del estímulo para 
responder correctamente, 


Otras variedades de apuntes. Hablando en términos generales, un 
apunte es simplemente un indicio para ayudar al alumno a producir 
una respuesta. En este sentido general, los maestros de escuela siempre 
han utilizado apuntes; no obstante, este método no recibió mucha atención 
de los educadores hasta el surgimiento de la instrucción programada. 
Uno de los principios cardinales de la instrucción programada es evitar los 
errores del alumno. Los programadores han creado una diversidad de 
técnicas de apunte que obedecen a esa misma finalidad. 

Una de tales técnicas se denomina “cuadro de copia”, ya que todo 
lo que tiene que hacer el alumno es copiar en los espacios una o más pa- 
labras que se presentan. Lo que sigue es un ejemplo de un cuadro de 
copia de un programa de autoinstrucción sobre el ciclo menstrual (Biolo- 
gical Sciences Curriculum Study, 1965, pág. 11): 


Cuando un óvulo es liberado del ovario, la parcd del útero es delgada. 


Cuando un óvulo es ___..- de un ovario, la pared del 


MOON 


Mientras el cuadro de copia ciertamente hace que los errores sean impro- 
bables, los alumnos que encuentran repetidas veces cuadros de copia 
pueden comenzar a llenar los blancos sin leer con cuidado todo el cuadro. 
Como consecuencia, el alumno en ocasiones puede no advertir el estímulo 
que se espera controlará la respuesta en lo futuro; por tanto, debe recal- 
carse que si bien los programas de autoinstrucción que contienen muchos 
cuadros de copia todavía se escriben, los principales manuales sobre cómo 
preparar programas advierten contra su uso (Markle, 1969). 
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VERSIÓN A rog is a tryapko. A bridge 
SUBRAYADA 
ls o mohst A table is a gtohij A college 


ls o vooz, Án onion is o look. 


A table ín O 


VERSIÓN SIN 


A rog is a iryopka. A bridge 
SUBRAYADO 


is o mohst. A doble ls a stohi. A college 


| 
! 


Ls a vooz, Án onlon ls a look. 


A 


A table is a —_—. 


Figura 9.7. Dos versiones de un cuadro de un programa de vocabulario ruso, 
Las líneas trazan la inspección minima de los materiales necesarios para localizar 
la respuesta (tomada de la obra de Anderson y Faust, 1967). 


Otras técnicas de apunte que utilizan los programadores incluyen sub- 
rayar o poner en cursivas la respuesta correcta, proporcionar la primera 
o las dos primeras letras de la respuesta o proporcionar un sinónimo de la 
respuesta, Anderson y Faust (1967) terminaron un estudio con el sistema 
de subrayar que tiene implicaciones también para otras técnicas de apunte. 
Un grupo de alumnos universitarios recibieron un programa de vocabu- 
lario ruso en el que cada cuadro consistía en un párrafo de cinco oraciones 
en el que los sujetos estaban en inglés y los predicados nominativos en ruso, 
Inmediatamente debajo de cada párrafo se repetía una de las oraciones 
con un espacio en el lugar destinado a la palabra rusa. En una segunda 
versión del mismo programa, por lo demás idéntica, la palabra rusa que 
se debía escribir en el espacio estaba subrayada en cada cuadro. Un ejem- 
plo de un cuadro de cada versión del programa se presenta en la figura 9.7. 
En la prucba de aprovechamiento aplicada después del programa, los 
alumnos tenían que poner las palabras rusas de las que se daban las equi- 
valentes en inglés. 


Sea el lector el psicólogo. Trate de hacer el análisis que An- 
derson y Faust hicieron cuando planearon su experimento. 
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A. ¿Cuál grupo, el que cotuvo el programa subrayado o el 
que recibió el program. no subrayado, predeciría el lee- 
tor que mostró un mejor aprovechamiento en la prueba 
correspondiente? 

B. ¿Por qué? 


Examine el lector la figura 9.7. Las líneas que trazan la inspección 
de los materiales necesarios para llenar correctamente los espacios 
deben apuntar sus respuestas. Pueden emplearse respuestas tácitas. 


El análisis de los autores se presenta en el siguiente párrafo. 


El experimento de Anderson y Faust y otros más (Faust, 1967; Faust 
y Anderson, 1967; Royer, 1969) han encontrado que los alumnos que 
recibieron el programa no subrayado aprenden más palabras rusas que los 
estudiantes que reciben la versión subrayada. La razón es que la versión 
subrayada permite que la atención establezca un cortocircuito. Una per- 
sona puede llenar los espacios en el programa subrayado, sin advertir las 
palabras inglesas (EP). Por supuesto, si sólo copia las palabras subrayadas 
en los espacios, no sabrá qué palabra rusa corresponde a cuál palabra 
inglesa cuando hace la prueba de aprovechamiento; por otra parte, el 
programa no subrayado requiere que el alumno al menos advierta el E?, 
a fin de responder correctamente, Se asegura cierto grado de control del 
estímulo. 

La versión subrayada del programa de vocabulario ruso no evita que 
el alumno, espontánea o voluntariamente, ponga atención a las palabras 
clave inglesas. Repetidamente hemos encontrado que entre aquellos que 
terminan el programa con rapidez y en los que, por tanto, cabe pensar 
que sean los que con menor probabilidad advertirán voluntariamente las 
claves, la versión no subrayada conduce a un aprendizaje notablemente 
mayor que la versión subrayada, en tanto que es poca la diferencia que 
existe entre las dos versiones en el caso de los alumnos que terminan con 
lentitud el programa. Al manipular la motivación con fines experimentales, 
Faust (1967) encontró que la versión no subrayada era muy supcrior a 
la subrayada cuando se pedía a los alumnos que trazaran una línea a través 
de cada a, g, m y e que figuraban en una lista de 870 palabras antes de 
iniciar el programa. La ventaja de la versión no subrayada, fue menor 
en el caso de los alumnos a los que se dijo que el aprovechamiento en el 
programa era una nueva prueba de la capacidad de aprendizaje que podría 
guardar relación con el buen éxito académico y profesional. En un experi- 
mento concurrente, Faust instruyó a algunos alumnos en el sentido de que 
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se les juzgaría principalmente en términos de la rapidez con que termi- 
naran el programa, Los alumnos que recibieron la versión subrayada 
aprendieron muchas menos palabras que los que recibieron la versión no 
subrayada bajo estas condiciones, debido presumiblemente a que la aten- 
ción voluntaria hacia las palabras claves fue reducida. Estos resultados 
indican que el control de la atención probablemente es más importante 
cuando los alumnos están fastidiados, cansados o bajo presión de tiempo, 
condiciones que a veces prevalecen en las aulas, no obstante los mejores 
esfuerzos que realiza el maestro. 

En un programa “sobreapuntado”, ei alumno a menudo podrá respon- 
der correctamente con base en los solos apuntes, sin poner atención a todo 
indicio y ni siquiera, por ejemplo, a la definición de un término técnico. 
Como resultado, con frecuencia el indicio dejará de convertirse en un 
estímulo de discriminación de la respuesta; así, por ejemplo, el alumno no 
podrá producir un término técnico cuando su definición aparezca en la 
prueba de aprovechamiento. Anderson, Faust y Roderick (1968) alteraron 
un programa de introducción a la psicología, para incluir apuntes adicio- 
nales en la mayoría de los cuadros. Como se esperaba, los grupos que 
recibieron el programa no alterado obtuvieron puntuaciones significati- 
vamente más altas en la prueba de aprovechamiento, que aquellos a los 
que se aplicó la versión fuertemente apuntada. 

En el capítulo 7 presentamos el argumento de que los alumnos deben 
ser llevados a producir respuestas pertinentes por las razones correctas, 
Este argumento ahora puede elaborarse: si se va a desarrollar el control 
del estímulo, los procedimientos y materiales deben ser dispuestos de tal 
manera que el alumno pueda responder correctamente si y sólo si ha 
advertido el estímulo de discriminación. Este principio reviste alguna 
importancia. Si bien las ilustraciones y las pruebas de la investigación 
han versado sobre la instrucción programada, el mismo principio vale 
indudablemente para otras formas de instrucción, incluso libros de trabajo, 
hojas de ejercicios y actividades dentro del salón de clase, conducidas 
por el maestro, 

No deseamos dar la impresión de que el apunte es totalmente malo; 
por lo contrario, cuando se utilizan correctamente, los apuntes no sólo 
convierten en probable la respuesta correcta, sino que también ayudan al 
alumno a asociar el E? con la respuesta. Markle (1969) proporciona 
la siguiente ilustración de un cuadro apuntado que, si el lector no es 
demasiado prolijo acerca del orden en que se enlistan los colores, enseñará 
a una persona a nombrar los colores de la bandera francesa; 


Como la bandera norteamericana, la francesa es 


y 
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Los apuntes suelen emplearse para eliminar las respuestas imposibles o 
poco pertinentes, dejando la distinción importante al estudiante. He aquí 
otro ejemplo del libro de Markle: 


Las unidades con sentido que van después de la raíz se denominan __ __ fijos. 


El apunte proporciona la información de que la palabra que constituye la 
respuesta termina con “fijos” y que el estudiante debe proporcionar dos 
letras; en consecuencia, se evitan muchas respuestas poco pertinentes; 
sin embargo, se deja al alumno que haga la distinción realmente impor- 
tante entre prefijos y sufijos. 

Apuntar puede ser una técnica útil, siempre que se tenga cuidado de 
asegurar que el estudiante pondrá atención al E” antes de responder, 
Esta regla se aplica a la fase de instrucción que ha sido diseñada para 
llevar a los comportamientos bajo el control del estímulo. No se aplica 
a la fase de aprendizaje de la respuesta. Cuando hay que aprender nuevas 
respuestas mediante copia, imitación y apunte con características poco: 
pertinentes, se llena una función valiosa (véase el capítulo 6). Una última 
advertencia acerca de las técnicas de apunte: sea lo que fuere lo que haya. 
sucedido antes, pruébese a fin de tener la certeza de que, hacia el final 
de una secuencia de enseñanza, el alumno puede producir respuestas correc- ] 
tas sin apuntes. 


AUTOPRUEBA SOBRE CONTROL DEL ESTÍMULO 


Se supone que esta prueba enseña y, al mismo tiempo, examina. 
Conteste a todas las preguntas en una hoja de papel por separado, 
y después califique sus contestaciones sirviéndose de la clave de 
puntuación que figura en la pág. 381. Algunas preguntas requieren 
una respuesta “breve” construida, lo cual significa una oración 
o dos. 


1. Un botánico clasifica algunas hojas como pinadas y a otras 
como palmadas. Esto es un ejemplo de: 


a) generalización 

b) diferenciación 

c) condicionamiento operante 

d) condicionamiento respondiente. 


2. Un apunte es: 


a) un estímulo neutral antes del aprendizaje 


10. 
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b) un estímulo que controla una respuesta antes del apren- 
dizaje 

ce) un estímulo no condicionado 

d) un estímulo que se supone controla una respuesta des- 
pués del aprendizaje. 


Defina brevemente el control del estímulo. 


¿De cuál de los siguientes métodos de presentación la 
gente aprenderá más fácilmente una discriminación?: 


a) sucesiva 
b) simultánea 
c) de comparación con la muestra. 


Un estímulo neutral apareado con un estímulo no condi- 
cionado se convertirá en un 


Juanito se refiere a las n y a las h como n. Esto es un 
ejemplo de: 


a) generalización 

db) diferenciación 

c) condicionamiento operante 

d) condicionamiento respondiente. 


Dé un ejemplo de un problema de comparación con la 
muestra. Identifique los E” y las E?. 


Enliste una razón por la cual las técnicas de apunte en 
ocasiones no logran auxiliar al aprendizaje de discrimi- 
naciones. 


Proporcione un ejemplo de una E? a la respuesta “la suma 
de los dos números es 127”, 


¿Cuáles de las siguientes afirmaciones son falsas?: 


a) La gente debe tener considerable práctica en producir 
la respuesta correcta al £” antes de que se introduz- 
can las ES, 

1) Los apuntes deben ser gradualmente climinados. 

c) La forma más efectiva de apuntar es sobreponer una 
característica que hace que el £” resulte más percep- 


tible. 


10. 


12. 


13, 


14. 


15. 


16. 


17. 
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d) La gente puede en ocasiones responder correctamente 
al poner atención a características poco pertinentes de 
un estímulo. 


Proporcione un breve ejemplo de un condicionamiento de 
orden superior sobre el sentido de las palabras. Utilice 
un ejemplo diferente de cualquiera de los empleados en el 
capítulo. 

Proporcione un ejemplo de un £” para la respuesta “pro- 
bablemente lloverá”. 


Discuta brevemente las consecuencias que acarrean los 
errores de los alumnos. 


Dé una secuencia de cuatro uv cinco problemas que po- 
drían surgir en una presentación sucesiva de estímulos. 
Indique la(s) respuesta(s) que se requiere(n) del alumno. 


Una respuesta condicionada: 


a) Incluye aspectos que no forman parte de la respuesta 
no condicionada. 

1) Incluye algunos aspectos de la respuesta no condicio- 
nada, pero no todos. 

c) Por lo regular es idéntica a la respuesta no condicio- 
nada. 


Un estímulo condicionado es lo mismo que: 


a) un reforzador 
b) un ENC 

c) un E” 

d) una El 


Raquel llama a los venados y a las venadas adultos ca- 
ballitos”. A los cervatillos machos o hembras los lama 
“ciervos”, Esto constituye un ejemplo de: 


a) apunte 

1) generalización 

c) comparación demorada con la muestra 
d) discriminación. 
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Resumen 


A medida que aumenta nuestra edad, el comportamiento viene a que- 
dar bajo el control del estímulo; esto es, aprendemos lo que es el compor- 
tamiento apropiado bajo gran diversidad de condiciones de los estímulos, 
Estas condiciones del estímulo no se convierten en determinantes necesarias 
ni suficientes de nuestro comportamiento, sino que más bien actúan como 
señales. Buena parte de la jornada del maestro está dedicada a tratar de 
poner bajo control de los estímulos apropiados al comportamiento de los 
alumnos; por ejemplo, el maestro de matemáticas desea que sus alumnos 
puedan trabajar con problemas teóricos; en otras palabras, quicre que sus 
alumnos sepan cuál de un gran repertorio de habilidades matemáticas debe 
emplearse cuando determinada situación del estímulo (el problema) se 
presenta, Asimismo, el entrenador de un equipo de beisbol quiere que 
sus corredores de base sepan reconocer ciertas situaciones y responder en 
forma adecuada; con dos outs, los corredores en las bases deben saber lo sufi- 
ciente para correr cada vez que se batea la pelota. 

Si un estímulo va a controlar una respuesta, el educando debe producir 
la respuesta y debe diferenciar al estímulo de otros estímulos. Es factible 
enseñar al estudiante a producir nuevas respuestas mediante direcciones 
verbales, o por medio de la modelación o la imitación, como se describió 
en el capítulo 6; o también, pueden “moldearse” nuevas respuestas en la 
forma en que se delincó en el capítulo 7. En muchas situaciones, los maes- 
tros no enseñan al niño a producir nuevas respuestas. Á menudo, las res- 
puestas que se desean ya forman parte del repertorio del alumno antes 
de que se inicie la instrucción. 

Antes de que estímulos nuevos puedan llegar a controlar el compor- 
tamiento, el alumno debe poder discriminar entre estímulos “apropiados” 
e “inapropiados”; en términos técnicos, debe diferenciar los E” y las E3. 
Esto requiere que el alumno pueda descubrir las características críticas 
de los estímulos. Las características críticas son las que hacen diferentes 
a los estímulos. Las características que no nos permiten discriminar entre 
estímulos se denominan “características no pertinentes”. A fin de descubrir 
qué características de los estímulos son críticas y cuáles no son pertinentes, 
el maestro puede desear construir un diagrama de características. Un dia- 
grama de características registra los estímulos que hay que discriminar, 
así como aquellas otras que los estímulos tienen en común y las que no son 
comunes a ellos. Asimismo, puede resultar útil en dos maneras: puede 
ayudar a completar el análisis de tareas o en la planeación de la lección, 
ya que indica al maestro qué características de los estímulos deben scr 
atraídas a la atención de los alumnos, donde con mayor probabilidad 
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surgirán dificultades en la discriminación y, por tanto, donde más se 
necesite el adiestramiento en discriminaciones específicas. Un modo de 
llevar las características críticas a la atención de los estudiantes maduros 
es hacerlos que tomen parte en la construcción, en clase, de un diagrama de 
características, 

Discriminar dos estímulos significa advertir una diferencia entre ellos 
y actuar en consecuencia. Una persona generaliza cuando produce la misma 
respuesta ante estímulos distinguibles. La generalización supone pasar por 
alto las diferencias y poner atención a las semejanzas. Que una persona 
generalice o discrimine depende de su capacidad física para descubrir 
diferencias en el estímulo, de su experiencia previa y de la instrucción 
específica que recibe, 

Con demasiada frecuencia, la discriminación y la generalización son 
tratadas como procesos automáticos e inexorables que simplifican la tarea 
del maestro; sin embargo, éste no puede confiar en que la generalización 
tome el lugar que corresponde a toda la instrucción. En grado mínimo, 
el maestro debe aplicar pruebas con el fin de ver si ha ocurrido la genera- 
lización. Asimismo, la discriminación no es un proceso automático. Los 
maestros deben enseñar las discriminaciones que requieren, o al menos 
deben someter a prueba el control del estímulo, para ver si estas discri- 
minaciones ya forman parte del repertorio de comportamiento del alumno. 

Las discriminaciones pueden enseñarse utilizando técnicas de condicio- 
namiento respondiente o de condicionamiento operante. En el condi- 
cionamiento respondiente, un estímulo neutral se aparea con un estímulo 
no condicionado. Á fin de cuentas, el estímulo neutral se convertirá en un 
estímulo condicionado que controlará por sí mismo a una parte fraccional 
de la respuesta al estímulo no condicionado. Otros estímulos neutrales 
apareados con el estímulo condicionado también pueden adquirir control 
sobre la respuesta. En el adiestramiento en discriminación operante, las 
respuestas en presencia de un solo estímulo se refuerzan, en tanto que 
las respuestas a otros estímulos no se refuerzan. 

Los procedimientos para presentar estímulos en el adiestramiento de 
discriminación incluyen la presentación sucesiva, la simultánea, la de com- 
paración con la muestra y la de comparación demorada con la muestra, 
La gente aprende con la máxima facilidad mediante la comparación con la 
muestra; sin embargo, la presentación sucesiva suele parecerse más a las 
condiciones del uso pretendido. Recomendamos un procedimiento combi- 
nado que hace fácil la discriminación al principio y se aproxima a las 
condiciones de uso al final de la secuencia de enseñanza. 

La investigación muestra que el organismo aprende con más lentitud, 
cuando comete errores; que el organismo que yerra durante el adiestra- 
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miento rara vez comete errores ulteriormente, y que los errores ejercen 
efectos secundarios indeseables de índole emocional y motivacional. 

El apunte consiste en técnicas para ayudar a los alumnos a evitar los 
errores. Los apuntes que suponen copiar o imitar son valiosos para enseñar 
a un alumno respuestas nuevas; pero cuando se llega a la fase de instruc- 
ción, en la que el control del estímulo va a establecerse, los apuntes deben 
ser de tal naturaleza que el alumno advertirá el estímulo de discriminación. 
Al final de cualquier secuencia de enseñanza que emplee técnicas de 
apunte, el alumno debe ser sometido a prueba para asegurarse de que 
puede producir respuestas no apuntadas. 


CLAVE DE PUNTUACIÓN PARA LA AUTOPRUEBA 
SOBRE CONTROL DEL ESTÍMULO 


La norma de aprovechamiento es del 100%. Sería una buena 
idea repasar las secciones del texto que guardan relación con las 
preguntas en que cometa errores. 


Tb 
2. b 


3. Un estímulo controla una respuesta si ésta casi siempre 
ocurre en presencia de este estímulo, y no en presencia 
de otros. 


4 c 


5. El estímulo condicionado (estímulo de discriminación tam- 
bién es correcto). 


6. a 


7. En un problema de comparación con la muestra, un E” 
(la muestra) es presentado, y debajo de él vuelve a pre- 
sentarse de nuevo el mismo £”, juntamente con una o más 
E* (las comparaciones). Todos los estímulos están presen- 
tcs al mismo tiempo. El sujeto responde al escoger aquella 
comparación que sea igual (excepto, tal vez, con respecto 
a características poco pertinentes) a la muestra. La forma 
es como sigue: 

E” 
Ds E? 
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10. 


12. 


13. 


14, 


SEGUNDA PARTE. ENSEÑANZA Y LA CIENCIA DEL APRENDIZAJE 


A veces los apuntes permiten al alumno responder correc- 

tamente sin advertir el indicio, que se supone se convierte 
'D 

en E”. 


Cualquier par de números que sumen 127, 
a y e son falsas. 


En un condicionamiento de orden superior sobre el sen- 
tido de las palabras, una persona aprende el sentido (espe- 
cialmente las connotaciones emocional y sensorial) de una 
palabra que no conoce cuando ésta se aparea con una que sí 
conoce. En el texto del capítulo utilizamos “repugnante- 
enfermo” y “azur-azul” como ejemplos. Por supuesto, exis- 
ten otros incontables ejemplos. 


Algunas posibilidades son un informc sobre la situación 
climática en la televisión, rayos y truenos a distancia, 
nubes negras en el firmamento. 


Los alumnos que cometen errores durante el aprendizaje 
tenderán a cometerlos posteriormente. Los errores también 
ejercen consecuencias indeseables emocionales y motiva- 
cionales. 


En la presentación sucesiva, un estímulo aparece cada vez. 
Los ejemplos anteriores incluyeron la discriminación entre 
letra y forma. En aras de la variedad, escogeremos un 
ejemplo de la ecología esta vez. Se nombra una serie de 
plantas y animales, uno por vez. Después de cada presen- 
tación, el alumno debe decir “productor”, “consumidor de 
primer orden” o “consumidor de segundo orden”. Ejemplos: 


pasto 
Icón 
polilla 
serpiente 
encina 
ratón 


Para quienes no están familiarizados con los concep- 
los, los productores son las plantas verdes. Los consu- 
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midores de primer orden devoran a los productores; los 
consumidores de segundo orden se comen a los de primer 
orden. De este modo, la hierba es un E” para el produc- 
tor y una E* para el consumidor, ya sea de primero o de 
segundo orden. Si su procedimiento (aunque no necesa- 
riamente el tema, por supuesto) se parcce al que se des- 
cribe aquí, está el lector en lo justo. 


15. b 


16. c 


17. d. Aunque inapropiado, éste es un ejemplo de discri- 
minación. Evidentemente, el niño diferencia a un caballito 
de un venado, con base en una característica que es par- 
cialmente válida: el tamaño. 


Lecturas complementarias 


Aiken, E. G. y Law, A. W., “Response Prompting and Response Confirmation: 
A Review of Recent Literature”, Psychological Bulletin (1967), 68, 330-341. 
Esta revista abarca huena parte de la investigación básica y aplicada sobre 
apuntes, 


Anderson, R. C., Faust, G. W., Roderick, M. C., Cunningham, D. J. y Andre, T., 
dirs., “Section TIL. Prompting, Vanishing and Fading”, Current Research on 
Instruction. Englewood Cliffs, N. J.: Prentice-Hall, 1969. Se incluyen cinco 
capítulos que describen diversas técnicas de apunte y que reseñan las pruebas 
que ha producido la investigación acerca de su efectividad. 


Terrace, H. S., “Stimulus Control”, en la obra de W. K. Honig, dir., Operant 
Behavior: Areas of Research and Application. Nueva York: Appleton-Century- 
Crofts, 1966. El trabajo de Terrace contiene un excelente análisis, aunque de 
índole técnica, del control del estímulo. 


Capítulo 1 O 


Conceptos y 
principios 


Los componentes del modelo de enseñanza —-presentación, respuesta del 
alumno, y reforzamiento o retroalimentación correctiva— están supuestos 
en la enseñanza de conceptos y principios. Desde el punto de vista del 
alumno, el aprendizaje de conceptos y principios es principalmente cuestión 
de aprender cuándo y en qué circunstancias determinadas respuestas son 
apropiadas. Ciertamente, los alumnos suelen tener que adquirir nuevas 
respuestas al aprender conceptos y principios, pero el control del estímulo 
es la consideración principal. En el capítulo anterior destacamos la acti- 
vidad de reducir la variedad de estímulos que controlan una respuesta, a 
fin de incluir sólo aquellos para los cuales la respuesta es apropiada. Este 
capítulo destaca la amplitud de la diversidad de estímulos que controlan 
una respuesta, con el fin de incluir todas las situaciones del estímulo en las 
cuales la respuesta resulta apropiada. Cuando el lector haya terminado 
de leer el presente capítulo, podrá: 


1. Identificar y diseñar preguntas, conceptos de prueba y problemas 
que puedan utilizarse para evaluar el aprendizaje, por el estudiante, 
de conceptos y principios. 

2, Describir procedimientos efectivos para enseñar conceptos y prin- 
cipios, 


¿Cuándo posee una persona un concepto? 


Lo que significa conocer un concepto puede ser comunicado con gran 
facilidad mediante un ejemplo. Supongamos que el lector desea deter- 
minar si un niño comprende el concepto “pelota”, El niño juega frecuen- 
temente con una pelota suave, flexible, de plástico, inflada de aire, que 
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es de color anaranjado con puntos blancos, Se pide al niño que traiga la 
pelota y él lo hace. ¿Acaso esto demuestra que él posee el concepto? No 
necesariamente. Puede ser que el niño haya formado una asociación entre 
esta particular pelota de color anaranjado con puntos blancos y la palabra 
“pelota”, La asociación puede no ser ni siquiera con las características 
que tiene este objeto y que hacen de él una pelota, sino con otras carac- 
terísticas poco pertinentes, como color, tamaño o textura. Supongamos 
que el niño encuentra otras dos pelotas y que las trae a nuestra presencia 
cuando se lo pedimos. ¿Ahora sí puede decirse que posee el concepto de 
“pelota”? Tal vez; sin embargo, todavía es posible que el niño haya for- 
mado asociaciones entre cada pelota específica, o de alguna de las carac- 
terísticas poco pertinentes que comparten y la palabra “pelota”. La prueba 
decisiva de la comprensión del concepto es si el niño puede identificar 
correctamente otras pelotas nuevas, diferentes de aquellas con las que tiene 
experiencia; además, si tiene un concepto adecuadamente refinado de 
“pelota”, no confundirá a estos objetos con otros, como naranjas o nueces. 

La evidencia de que se posee un concepto es la capacidad de producir 
una respuesta común (o una serie de respuestas) a una clase de objetos 
o de acontecimientos. Una persona “sabe” un concepto cuando la clase 
controla su comportamiento. Así, una persona que sabe el concepto “pelota” 
puede producir una respuesta común (por ejemplo, decir “pelota”) ante 
cada cosa incluida en la clase (cualquier pelota), pero no producirá esta 
respuesta ante las cosas que no forman parte de la clase. En otras palabras, 
comprender un concepto entraña la capacidad de clasificar cosas como 
ejemplos del concepto (se denominan “ejemplos positivos”) y no ejemplos 
(llamados “seudoejemplos o ejemplos negativos”). Una pelota de basquet- 
bol es un ejemplo positivo del concepto “pelota”, Una uva es un ejemplo 
negativo. 

Generalmente es posible, aunque no siempre fácil, establecer una regla 
de clasificación para un concepto, La regla designa las características 
críticas de objetos que distinguen los ejemplos positivos de los negativos. 
Según el Websters Third New International Dictionary (1964, pág. 166) 
una “pelota es un cuerpo de forma esférica u ovoide de cualquier clase 
para arrojar, golpear o patear en los juegos o deportes”.* Existen, pues, 
según esta definición particular, dos características críticas del concepto 
“pelota”. Un objeto es una pelota: a) si tiene una forma esférica u ovoide, 
y b) si se utiliza en un juego o deporte. Cualquier persona que llame 
“pelotas” a los objetos que tienen estas características, y los llame sólo 
así, posee el concepto de “pelota”, al menos de acuerdo con la definición 
del Webster. 


1 Aquí se define, por supuesto, solamente un sentido de “pelota”. 
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Una característica crítica es un atributo que comparten todos los ejem- 
plos positivos de un concepto particular. Los objetos que no muestren 
cada una de las características críticas que se requieren de un ejemplo 
positivo son ejemplos negativos del concepto. Las características críticas 
pueden ser propiedades físicas, observables, de los sujetos, que incluyen, 
por ejemplo, el tamaño, el color, la forma, la textura, su numerosidad, su 
gusto o dureza. En tales casos, los estímulos que incorporan la caracterís- 
tica crítica pueden controlar directamente al comportamiento. Se diferen- 
cia lo rojo de lo que no es rojo al ver el color, Se diferencian las esferas 
de los objetos que no son esferas al ver o conocer su forma por el tacto; 
pero a menudo la característica crítica es más sutil. No hay forma de 
decir, después de un simple examen de un objeto, si se emplea para 
“lanzar, golpear o patear en los juegos o deportes”. En una sociedad primi- 
tiva, una bola de correas de cuero firmemente atadas podría utilizarse 
como pelota. Un norteamericano podría no reconocer que ese montón de 
correas era una pelota; tendría que preguntar a un nativo o esperar a 
observar el uso que se daba al montón de correas, a fin de tener la seguri- 
dad de cuál era su función. 

Las características críticas también se llaman “atributos críticos”, “diz 
mensiones pertinentes” y “propiedades definitorias”. Sea cual fuere el 
nombre que se le dé, un objeto debe poseer ciertas características críticas 
para que pueda constituir un ejemplo de un concepto dado. Los objetos 
también poseen otras características no críticas, o poco pertinentes, que 
nada tienen que ver con si los objetos son ejemplos positivos o negativos 
de un concepto; por ejemplo, las pelotas pueden tener diversos colores, 
tamaños y texturas. Todas éstas son características poco pertinentes, hasta 
londe toca al concepto “pelota”. 

Un problema que siempre está presente en todas partes para el edu- 
cador es evitar que las características poco pertinentes influyan en los 
conceptos del estudiante. A menudo sucede que los ejemplos positivos 
comparten características poco pertinentes, así coro pertinentes, Aunque 
el tamaño no forma parte de la definición de “pelota”, estos objetos raras 
veces tienen más de 75 centímetros de circunferencia. El concepto de 
“democracia” suele ilustrarse con ejemplos en los que aparecen las naciones 
que se muestran amistosas hacia el país propio, en tanto que la “dictadura” 
se ejemplifica frecuentemente con ejemplos que muestran naciones que son 
enemigos actuales o históricos de nuestro país. Así, el estudiante puede 
formarse un concepto restringido cuando los ejemplos de su experiencia 
tienen características poco pertinentes, En lenguaje técnico, estas caracterís. 
ticas pueden controlar total o parcialmente su comportamiento, 

En ocasiones, las características críticas pueden ser sustituidas por otras. 
En esos casos, se dice que el concepto es “disyuntivo”, lo cual simplemente 
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quiere decir que la cosa conceptualizada debe poseer una característica 
u otra, a fin de que constituya un ejemplo positivo. El concepto legal de 
ciudadano de los Estados Unidos es disyuntivo. Una persona es ciudadano 
si nació en los Estados Unidos o si se ha naturalizado norteamericano, 

No todos los conceptos suponen objetos tomados uno a la vez. Muchos 
suponen relaciones entre dos o más objetos o acontecimientos; por ejemplo, 
no se puede hablar de que un objeto es “mayor” sin implicar al menos 
(si no es que especificándolo directamente), otro objeto que es menor. 
Otros ejemplos de conceptos de relación incluyen “antes”, “entre”, “enci- 
ma de” e “igual”. Como todos los conceptos, los de relación pueden defi- 
nirse por una o más características críticas. 

Es importante que los conceptos puedan ser definidos por caracterís- 
ticas críticas. Si tal no fuera el caso, los diccionarios serían, en el mejor 
de los casos, sumamente molestos. La única forma de definir conceptos 
sería hacer listas completas de ejemplos positivos. Sólo se podría enseñar 
conceptos a los alumnos exponiéndoles múltiples ejemplos. 

Algunos educadores y psicólogos hablan acerca de conceptos y de 
aprendizaje de conceptos como si éstos no pudieran ser satisfactoriamente 
definidos en términos de características críticas. Para exagerar ligeramente, 
ellos hablan, por ejemplo, como si para enseñar a un niño el concepto de 
“pelota”, fuera necesario enseñarle a decir “pelota” ante cada objeto y 
ante cada clase de pelotas que conocemos. Según esta opinión, la genera- 
lización del estimulo primitivo entre pelotas muy similares podría propor- 
cionar algún beneficio; esto es, podría esperarse que si se enseñara al 
niño a clasificar una pelota de tenis y otra de softbol, sería más probable 
que clasificara correctamente una pelota de beisbol. En cualquier caso, si 
esta opinión fuera aceptada, se necesitaría un número muy grande de 
ejemplos para enseñar satisfactoriamente el concepto; sin embargo, esta 
opinión es inexacta. La gente por lo regular no aprende conceptos es- 
tableciendo una conexión entre cada ejemplo positivo y el nombre del 
concepto; más bien, lo que aprende es la conexión entre las características 
críticas que definen el concepto y el nombre del mismo. Hablando en 
términos técnicos, cuando una persona “sabe un concepto”, el comporta- 
miento está bajo el control de los estímulos que incorporan las caracterís- 
ticas críticas que a su vez definen el concepto, 


Complejidad de los conceptos 
Hasta ahora hemos recalcado el valor de analizar las características 


críticas de los conceptos. Por desgracia, en ocasiones resulta muy difícil 
especificar esas características críticas. Incluso el filósofo Wittgenstein 
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afirmó que ello es imposible. Se valió del concepto de “juego” para 
ilustrar su afirmación. Al presentar el juego de futbol, el ajedrez, el de las 
“escondidillas”, entre otros juegos comunes, demuestra que es posible, 
aunque difícil, pero no imposible, incluirlos de una sola regla; sin embargo, 
cuando se tienen en cuenta los juegos de guerra, el libro Games People 
Play (Berne, 1964), el juego de la venta y el juego de la vida, una regla 
de clasificación clara viene a ser imposible. Una regla estricta excluiría 
actividades que se clasifican como juegos, en tanto que una regla amplia 
incluiría actividades que no están clasificadas en esa forma. El concepto 
de “juego” puede ser un caso extremo, pero no es tan inusitado que pueda 
parecer confuso. Aun la regla de clasificación para un concepto aparen- 
temente tan simple como “pelota”, es imperfecta: lo mismo una canica 
que una bala de lanzamiento poseen las dos características críticas que 
consigna el Websters Third International y, sin embargo, ninguna de 
ellas se denomina habitualmente “pelota”. ¿Y quién podría establecer con 
facilidad las características críticas de “justicia” o “belleza”? 

En el transcurso de décadas de uso, los conceptos han llegado a im- 
pregnarse de matices y de sentidos extensos. Surgen nuevos casos. Los 
conceptos deben ampliarse para acomodarlos o delimitarse para excluirlos, 
Así, la definición de un “concepto” como una serie de características 
críticas bien definidas es una definición simplificada e idealizada. Tal vez 
una definición más realista —y que es de uso común— es que un “con- 
cepto” constituye un haz de características más o menos distintivas, y se 
da el caso de que ni una serie aislada de estas características permite una 
clasificación perfecta. 

Los científicos suelen definir sus propios términos porque no desean 
tolerar las ambigúedades de los conceptos en el lenguaje ordinario y 
cotidiano. Un concepto, dada una definición técnica o científica, puede 
tener un parecido, en ocasiones muy estrecho, con un concepto de uso 
común. Áun asi, el científico puede insistir en acuñar un término nuevo 
para designar el concepto, en vez de utilizar el común. La práctica de 
acuñar términos lleva al alumno a quejarse amargamente de que los con- 
ceptos que se le pide que aprenda son fácilmente comprensibles y que 
sólo la jerga empleada impide que sean comprendidos. En cierto sentido, 
puede tener razón; sin embargo, raras veces existe una correspondencia 
de uno a uno entre los conceptos de uso común y los de una especialidad 
técnica; por ejemplo, el concepto común de “recompensa” es similar al 
concepto técnico de “reforzamiento”, pero no se identifica con él. Los 
conceptos definidos dentro de una disciplina tienen como finalidad poseer 
un sentido más preciso que los que se emplean comúnmente. El empleo de 
una “jerga” para designar conceptos ayuda a mantener la precisión de la 


A 
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definición y a evitar la intrusión de sentidos indeseables de uso común. 
Aun dentro de las comunidades técnicas y científicas, los términos tienen 
un “sentido excedente” y los conceptos sufren cambios con el uso. 

La razón de enfatizar la complejidad y mutabilidad de los conceptos es 
proscribir las ideas excesivamente racionalistas acerca de la naturaleza 
de los mismos. Los conceptos no son esencias eternas. Se adaptan a medida 
que se utilizan; y puede resultar difícil designar los atributos esenciales 
de los conceptos que tienen una historia evolutiva. Á pesar de los pro- 
blemas anteriores, no deseamos descartar la definición de un concepto 
como una clasificación basada en una serie de características críticas. Es 
una simplificación útil definir los conceptos por sus características críticas, 
ya que ésta es una aproximación útil de la forma en que los conceptos se 
emplean. 


Los principios 


Definiremos un principio como dos o más conceptos relacionados de 
alguna manera, En su importante obra The Conditions of Learning, Gagné 
(1965, págs. 142 y 143) ilustra un principio como sigue: 


Se puede decir a un niño: “Las cosas redondas ruedan.” Obviamente, tal afir- 
mación representa dos conceptos diferentes: a) las cosas redondas, y b) ruedan. 
¿En qué circunstancia podría esperarse que haya tenido lugar el aprendizaje de la 
presentación de tal afirmación?, ¿cuáles son las condiciones bajo las cuales se puede 
tener una razonable certeza de que el niño ha aprendido el principio de que las 
cosas redondas ruedan? 

Parece bastante evidente que si se espera que el principio sea aprendido, el 
niño debe saber ya los conceptos de cosas redondas y de rodar, Si no ha adquirido 
ya el concepto de redondo, puede terminar por aprender un principio más restrin- 
gido, como las pelotas ruedan y, por tanto, ser incapaz de demostrar que una 
moneda rodará, lo mismo que un plato. En consecuencia, para que adquiera este 
principio en su sentido más pleno, debe conocer el concepto de redondo en su 
pleno sentido, tal como se aplica a una diversidad de objetos que incluyen discos 
redondos y cilindros, además de objetos esféricos como pelotas. 

Asimismo, debe haber adquirido con antelación el concepto del hecho rodar. 
Naturalmente, esto debe distinguirse (mediante el aprendizaje por diferenciación 
múltiple) de hechos tales como deslizarse y dar vueltas. En realidad, un concepto 
como éste puede ser considerablemente más difícil de aprender que redondo, pues 
el estímulo formado por el hecho de rodar alrededor de un eje puede no ser fácil de 
diferenciar de otros hechos que suponen el movimiento de los cuerpos; pero también, 
si el niño establece la tarea de aprender el principio, y no sólo un principio parcial, 
debe haber adquirido el concepto de rodar. 


El término “principio” en ocasiones se emplea para referirse a las ge- 
neralizaciones clave de una disciplina. El término se utiliza aquí en un 
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sentido más amplio. Tal como se emplea aquí puede incluir hechos simples 
y en ocasiones triviales, así como definiciones y generalizaciones impor- 
tantes; por ejemplo, en una clase de botánica, el estudiante puede aprender 
que las hojas palmadas se llaman así porque tienen más o menos la forma 
de una mano, hecho cierto, pero no muy importante. Podría también 
aprender en la misma clase, que los acervos de genes tienden a permanecer 
estables de generación en generación, lo que constituye una generalización 
importante. Tanto el hecho como la generalización son principios, que 
suponen relaciones entre varios conceptos. 


De las cadenas verbales a los principios 


Dada la palabra “aguja”, así como instrucciones para decir la primera 
palabra que acuda a la mente, la mayoría de la gente dirá “hilo”. En el 
lenguaje que hemos estado utilizando en el presente libro, las instrucciones 
y la palabra “aguja” son estímulos que controlan la respuesta “hilo”. En 
lenguaje tradicional, se diría que “aguja” e “hilo” están asociados. 

Las asociaciones verbales pueden formar cadenas. Un ejemplo de 
cadena verbal es la que forman los meses del año. Cuando se recitan los 
meses del año —enero, febrero, marzo, etc.— cada mes es un estímulo 
que controla el nombre del mes siguiente en la cadena; en otras palabras, 
cada nombre es al mismo tiempo un estímulo (E?) y una respuesta (R). 
Otros ejemplos de cadenas verbales son los nombres de las letras del al. 
fabeto, los nombres de los días de la semana, la Ley del Niño Explorador 
y los numerales que comienzan con “uno”. También pueden aprenderse 
como cadenas sartas de palabras que forman oraciones; por ejemplo, 
cuando una persona “memoriza” un poema, las líneas que corresponden 
a un papel en una comedia, o una oración, típicamente aprende una 
cadena verbal. 

Una persona puede recitar una cadena verbal, sin saber de qué habla, 
Un ejemplo obvio es una canción que se canta en una lengua extranjera. 
Menos evidente es el hecho de que un estudiante puede aprender oraciones 
importantes de su libro de texto como simples cadenas verbales. Así, el 
folklore educativo tiene mucha razón en desconfiar del aprendizaje mera- 
mente mecánico. Aquí resulta decisiva la distinción entre una simple cadena 
verbal y un principio. La primera es una cadena de palabras que suponen 
actividad de la memoria, con poca o ninguna comprensión, la segunda 
es una cadena de conceptos que han sido comprendidos. Un ejemplo nos 
ayudará a aclarar la distinción: si una persona ha aprendido la cadena 
verbal “el hierro se oxida”, ha aprendido a decir las palabras “hierro” y 
“se oxida” en el orden indicado; por otra parte, si ha aprendido el prin- 
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cipio “el hierro se oxida”, ha aprendido que determinado elemento (que 
puede distinguir) reacciona de manera característica con otro elemento 
(en una forma que puede distinguir). 

Los conceptos y los principios no se limitan a estímulos y respuestas 
verbales-simbólicos; por ejemplo, es perfectamente razonable, hablar de 
conceptos motores y de conceptos emocionales. Así, una persona que en 
forma consistente se comporta de modo condescendiente hacia las figuras 
que entrañan autoridad claramente posee un concepto. Una clase de 
estímulos (las figuras que entrañan autoridad) controla una serie común 
de respuestas (comportamiento condescendiente). Tampoco una persona 
necesariamente podrá discribir en forma verbal los conceptos y principios 
que posee. Un jugador profesional de beisbol tiene la notable capacidad 
de correr al escuchar el ruido del bat al golpear la pelota al punto exacto 
en donde puede interceptar la pelota. Posee una refinada serie de prin- 
cipios con respecto a atrapar “elevados”, pero sus descripciones verbales 
de estos principios podrían ser lamentablemente inadecuadas. 

Como una parte muy importante, quizá demasiada, de la instrucción 
es verbal siempre existe el peligro de que la capacidad del alumno para 
decir el nombre de un concepto se confunda con el conocimiento del 
mismo, O que su capacidad para recitar una cadena verbal sea tomada 
equivocadamente por comprensión de un principio. 


Prueba de que se saben Jos conceptos 
y los principios 


Después de un episodio de instrucción destinado a enseñar un prin- 
cipio, un maestro puede abrigar la hipótesis de que cada uno de sus 
alumnos comprende el principio; sin embargo, la hipótesis no puede con- 
siderarse como confirmada hasta que el alumno haya logrado salir airoso 
en una prueba para demostrar su comprensión. Las pruebas incluyen no 
sólo exámenes imprevistos formales aplicados al final de la lección o pruebas 
de aprovechamiento al final del curso, sino también las preguntas, tareas 
o problemas que se plantean durante una lección. Probar los límites de la 
comprensión del alumno es una de las principales funciones que competen 
a un maestro. Incidentalmente, aunque un autor de un libro de texto o de 
un programa de autoinstrucción pueden integrar pruebas dentro de su ma- 
terial, el maestro que conduce personalmente una clase está únicamente 
dispuesto para llenar esta función, Queda por ver si la instrucción basada 
en la computadora puede servir igual. 

Obviamente, una lección puede no lograr enseñar, sin que todas sus 
deficiencias sean obvias. No es fácil descubrir que un principio no ha sido 
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comprendido. Por otra razón, urgimos al maestro para que, durante cada 
lección y después de ella, asuma el papel de un científico que tiene ante sí 
una hipótesis por probar. La hipótesis es que cada alumno ha logrado 
dominar completamente el principio (o los principios) que la lección 
tiene como finalidad enseñar, Existen al menos dos rivales de esta hipó- 
tesis: el primero es que el alumno ha aprendido una cadena verbal, en 
vez de un principio; y el segundo, es que el alumno ha adquirido una forma 
parcial o restringida del principio. 

Las páginas que siguen contienen un programa de autoinstrucción 
destinado a revisar los conceptos antes elaborados en este capítulo y a 
explicar los tipos de preguntas que permitirán a un maestro diferenciar 
entre comprensión y falta de comprensión de un concepto o de un prin- 
cipio. La persona que termine este programa deberá ser capaz de: 


1. Definir un concepto. 
2. Distinguir entre características críticas y no pertinentes de un con- 
cepto. 


3. Definir un principio. 
4. Distinguir entre un principio y una cadena verbal, 
5. Explicar las características que un concepto de prueba debe poseer, 


a fin de que pruebe el dominio de un concepto o de un principio. 
6. Identificar las preguntas que probarán sí se domina o no un prin- 
cipio. 


Para que aproveche con plenitud el programa, el lector deberá leer 
completa y cuidadosamente cada cuadro. Ponga en cada espacio, en la 
forma que considere mejor, la respuesta que a su juicio tenga más sentido. 
Después voltee la página como se instruye, para ver la respuesta que los 
autores consideran buena. 

Haga favor de escribir una respuesta a cada ítem, antes de dar 
vuelta a la página. En ocasiones se requiere una sola palabra, a veces 
una frase o tal vez una o dos oraciones, Considere su respuesta como 
correcta si su sentido es el mismo que el de la respuesta de los autores. 


PROGRAMA II 


y _ _Egz=xX€QT A A 


1 


La posesión de un concepto se señala por la capacidad de producir 
una respuesta común a ejemplos de una clase de objetos o de hechos, 


también denominados ejemplos a) , y di- 
ferenciarlos de los que no lo son, también denominados b) ejem- 


plos 


Véase la pág. 395 


Resp. 18. Sí. El alumno que responde correctamente a esta pregun- 
ta puede, o tal vez no pueda, comprender el principio. 


19 


Cuando un reactivo de prueba repite las palabras utilizadas duran- 
te la instrucción, el alumno puede responder al reactivo con base 
en una cadena verbal; sin embargo, cuando el reactivo de prueba 
contiene un lenguaje sustancialmente diferente (pero que significa 
la misma cosa que) del que se empleó durante la instrucción, el 


alumno debe responder con base en un 


Véase la pág. 395 


Resp. 34. Afirmaríamos que raras veces es seguro suponer que los 
alumnos tienen completamente dominados los principios, en especial 
cuando una variedad restringida de ejemplos fue incluida dentro 
de la instrucción. 


35 


¿Qué ocurre cuando las preguntas solicitan que se repita la re- 
dacción de las afirmaciones dadas en la instrucción? 


Véase la pág. 396 


E APDO A 


393 


Resp. 9. Críticas (pertinentes, definitorias). 


10 


Cuando los ejemplos positivos de un concepto a que ha sido ex- 
puesto un alumno comparten características comunes no pertinen- 


tes, estas características pueden parcialmente 
en el comportamiento del alumno. 


Véase la pág. 396 


Resp. 26. Sí, pues el ejemplo utilizado en la pregunta es diferente 
del que contiene el pasaje de instrucción (aunque sólo mínima- 
mente). 


27 


Todos los ejemplos positivos de un concepto v principio comparten 


Véase la pág. 396 


Resp. 42. Está prácticamente seguro de aprobar la prueba del 
nivel HT. 


43 


La regla es que resulta poco probable que una persona logre salir 
airosa en una prueba en un nivel dado, a menos que haya aprobad] 


pruebas en los nivcles — 


Véase la pág. 397 


AAA KAKI TAO ETT 


394 


PU (q qa aaeguógéóazz OO E... OO DEE 


Resp. 1. a) positivos 


b) negativos 


2 


Una persona que sabe un concepto puede 
a las cosas como ejemplos positivos o negativos del concepto. 


Véase la pág. 397 


Resp. 19. Principio (concepto). 


20 


Un reactivo o pregunta de una prueba que tiene una sintaxis y una 
redacción algo diferentes pueden, sin embargo, ser contestados o 
resueltos con base en una cadena verbal. Una pregunta somete a 
prueba un principio sólo si las palabras que emplea son muy dis- 
tintas de las que se utilizaron durante la instrucción. Consideremos 
el siguiente reactivo en relación con el pasaje 1 de instrucción. 


Reactivo B. La resistencia a la extinción es: 


A. La frase técnica que designa la supervivencia de los 
más aptos. 


B. Aumentada por el reforzamiento parcial. 


C. Una función del número de horas de privación durante 
el condicionamiento. 


¿Mide este reactivo la comprensión de un principio? 


Véase la pág. 397 


395 


Resp. 35. El estudiante puede responder a tales preguntas con la 
repetición de una cadena verbal (también es aceptable: no se some- 
ten a prueba el dominio de conceptos o principios). 


36 


¿Cuál sería a su juicio, el efecto a largo plazo sobre los hábitos 
de estudio de un alumno si con gran frecuencia pudiera responder 
preguntas mediante la memorización del texto al pie de la letra 
de los elementos de instrucción? Explique en una o dos oraciones 
por qué responde en esta forma. 


Véase la pág. 398 


Resp. 10. Controlar. 


11 


Decir que una característica no pertinente controla en parte el com- 
portamiento es expresar en lenguaje común que resulta (más) (me- 
nos) probable que el alumno “piense” en el concepto cuando un 
ejemplo contiene la característica no pertinente, que cuando no se 
da ese caso. 


Véase la pág. 398 


Resp. 27. En sus propias palabras: 
las características críticas (que definen el concepto o 
principio). 


28 


¿Con qué debe compararse el texto y los ejemplos de una pregunta 
a fin de poder juzgar si las preguntas someten a prueba el dominio 
de conceptos y principios? 


Véase la pág. 398 


396 


Resp. 43. Inferiores (anteriores, previos). 


Considérense los siguientes registros que, si el razonamiento anterior 
es correcto, representan los únicos resultados posibles. 


Estudiante Estudiante Estudiante Estudiante 
A B Cc D 
Nivel 1 Aprobado  Reprobado  Reprobado  Reprobado 


Nivel 11 Aprobado Aprobado Reprobado  Reprobado 
Nivel HI Apdobado Aprobado Aprobado Reprobado 


¿De cuál o de cuáles estudiantes pudiera decirse que han aprendido 
solamente una cadena verbal? 


Véase la pág. 399 


> — LD rr o DEOQÁR oo 


Resp. 2. Clasificar (también pueden aceptarse: categorizar, identi- 
ficar, distinguir entre). 


3 


Hay algunos casos en los cuales aun la capacidad de clasificar correc- 
tamente a las cosas no es evidencia de que un alumno ha dominado 
el concepto. Uno de esos casos se presenta cuando se pide al alumno 
que reclasifique ejemplos que fueron clasificados por él unos mo- 


mentos antes. En ese caso, el alumno sólo necesita 


la clasificación. 


Véase la pág. 400 


Resp. 20. A juicio de los autores, la respuesta es “no”. Considera- 
mos que una persona que ha aprendido las exposiciones de la ins- 
trucción como una cadena verbal podría identificar la respuesta 
correcta. Probablemente reconocerá que “aumentada” significa más 
o menos lo mismo que “conduce a” y que “parcial” es un equiva- 
lente aproximado de “intermitente”. 


Véase la pág. 399 


397 


Resp. 36. Con sus propias palabras: 


Dedicaría una parte mayor de su tiempo de estudio a memorizar el 
texto de la instrucción al pie de la letra. Contestar acertadamente 
a las preguntas conduce a una diversidad de reforzadores: buenas 
calificaciones, elogios del maestro, signos de respeto y de estima- 
ción de los compañeros de clase. El comportamiento de estudio que 
permite al alumno contestar en forma correcta a las preguntas indu- 
dablemente será reforzado. Asi, el estudiante dedicaría una propor- 
ción cada vez mayor de su tiempo de estudio a depositar en la 
memoria hileras de palabras. 


Véase la pág. 400 


Resp. 11. Más. 


12 


Para poder proporcionar una prueba válida de un concepto, un 


ejemplo en una pregunta debe poseer las características 
del concepto. 


Véase la pág. 400 


Resp. 28. En sus propias palabras: 


El texto y los ejemplos de la instrucción que estaba destinada a 
enseñar los conceptos y los principios. 


29 


Compárese el ejemplo de la estructura 26 (pág. 412) con el ejem- 
plo que consta en el pasaje 1 de instrucción (pág. 409). Nombre 
por lo menos una forma no pertinente en la cual estos ejemplos se 
parecen. 


Véase la pág. 400 
o o a 


398 


Resp. 44. El estudiante C. 


Nora: Los alumnos A y B han aprendido un principio. El alumno 
D no ha aprendido nada. 


El contraste entre los alumnos C y D (nos referimos a los del cua- 
dro 44) es informativo. Se ha experimentado un gran fracaso en 
la enseñanza del estudiante D. Tal vez no ha hecho sus tareas ni 
puesto atención en clase. Agudizar las contingencias de reforza- 
miento y poner en juego los reforzadores más poderosos con que 
se cuente probablemente es lo indicado como un primer paso con 
este alumno. El estudiante C ha terminado las tareas y puesto aten- 
ción, al menos una parte del tiempo, pero lo único que puede mos- 
trar como prueba de su esfuerzo es un seudologro. 


Véase la pág. 401 


21 


Reactivo C. Un organismo recompensado por algunas, pero no 
por todas las respuestas aceptables: 


A. Estará más altamente motivado que otro que siempre 
ha sido recompensado. 

B. Estará menos altamente motivado que un organismo que 
siempre ha sido recompensado. 


Cambiará a otra actividad, una vez que se han termi- 

nado las recompensas, con mayor rapidez que un orga- 

nismo que siempre fue recompensado. 

Persistirá en la actividad original durante un lapso 

mayor, cuando las recompensas han terminado, que un 
o que siempre fue recompensado. 


¿Podría contestarse a esta pregunta (también con base en cl pasaje 
de la instrucción de la pág. 409) basándose en una cadena verbal? 


Véase la pág. 401 


LL (EEE ESA II 


399 


Resp. 3. Recordar (también es aceptable acordarse, repetir). 


Cuando una persona literalmente recuerda las palabras a que ha 


verbal, 


sido expuesto, ha aprendido una 


Véase la pág. 401 


37 


¿Ve el lector algún valor en los reactivos de prueba que duplican o 
casi duplican el texto de las presentaciones de la instrucción? Si 
es así, ¿qué valor? 


Véase la pág. 402 


Resp. 12. Críticas. 


Nota: Además, no constituye un ejemplo del concepto, a menos 
que posea todas las características críticas del concepto. 


Cuando dos o más conceptos forman una relación, ósta es un 


Véase la pág. 402 


Resp. 29. Algunas posibilidades son: 


a) Ambos suponen un reforzador que se consume. 

b) Ambos entrañan animales. 

c) Ambos suponen una respuesta arbitraria que podría no presen= 
tarse en el habitat natural del animal. 


Véase la pág. 402 


400 


Resp. 45. El cuadro 45 se contesta por sí mismo. 


46 


No hay nada malo en que un estudiante pueda repetir o reconocer 
los términos literales de la lección a la cual ha sido expuesto, en 


tanto que también : 


Véase la pág. 403 


Resp. 4. Cadena. 


5 


Los ejemplos que se pide a un alumno que categorice a fin de pro- 


bar su dominio de un concepto deben ser de 
los que se utilizaron para enseñarle el concepto. 


Véase la pág. 403 


Resp. 21. Probablemente no. A juicio nuestro, este concepto mide 
la comprensión que tiene el alumno del principio que está en juego. 
No creemos que pudiera responderse con base en una simple ca- 
dena verbal. 


22 


¿Y con esta pregunta? 


¿Cuál es el efecto del reforzamiento intermitente? 


Véase la pág. 403 


401 


Resp. 37. La pregunta solicita saber qué valor le dio el lector. 


Si su respuesta a la estructura anterior fue “no”, considere el hecho 
de que un entrenador no comenzará a evaluar la capacidad que 
tienen para el salto de altura los alumnos de los primeros años de 
secundaria y coloca la barrera a 1.80 metros. Ahora, si el lector 
no procedió así, sugiera el valor posible de una pregunta que repite 
las palabras de la lección. 

Véase la pag. 403 


Resp. 13. Principio. 
14 


Un principio consiste en dos o más a) ————————————, en 
tanto que una cadena verbal consiste en varias b) 
en un orden indicado. 


Véase la pág. 404 


30 


Nombre, si puede, una forma no pertinente en la cual el ejemplo 
del reactivo que está abajo se parece al que está contenido en el 
pasaje 1 de instrucción. 


Reactivo F. Es sabido que un vendedor maduro de seguros de 
vida continuará haciendo contactos en un intento de vender, 
aun cuando transcurra un largo periodo en el cual no haya 
vendido ninguna póliza. ¿Cuál de las siguientes es la mejor 
explicación de este comportamiento? : 


A. Está altamente motivado para vender. 


B. Los vendedores de seguros de vida sólo venden a una 
[=) 
proporción muy pequeña de la gente con que entran 
en contacto. 


El solo hecho de ponerse en contacto con la gente tiene 
sus recompensas. 


Véase la pág. 404 


402 


Resp. 46. Pueda responder a preguntas que contienen textos di- 
ferentes (y ejemplos) (también es aceptable: sea capaz de demos- 
trar que entiende los conceptos y principios). 


47 


¿Cuál es la diferencia entre el conocimiento que poseen los estu- 
diantes A y B? (Remítase al cuadro 44, pág. 397.) 


Véase la pág. 405 


Resp. 5. Diferente (distinto, separado). 


6 


Un principio consiste en varios —————————— relacionados. 


Véase la pág. 405 


Resp. 22. Podría contestarse con base en una cadena verbal. El 
alumno podría responder “resistencia a la extinción” sin saber de 
qué habla. 


23 


Si bien los casos particulares pueden ser difíciles de juzgar, la 
regla general para distinguir entre preguntas y reactivos de prueba 
que demuestren la comprensión de los principios y las que requieren 
sólo recordarse o reconocer Jas cadenas verbales, lo cual no es com- 
plicado. llaga favor de resumir la regla con sus propias palabras. 


Véase la pág. 405 


Resp. 38. Una pregunta al pie de la letra podría ayudar a deter- 
minar si los alumnos han aprendido algo; además, los conceptos 
y principios no son lo único que vale la pena enseñar. En ocasio- 
nes, el objetivo es enseñar asociaciones simples (por ejemplo en el 
caso de un vocabulario de lengua extranjera) y cadenas (por ejem- 
plo, al contar). 

Véase la pág. 406 


PAK e É—_ A ———— 
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Resp. 14. a) conceptos 
b) palabras 


Un maestro puede esperar que el alumno haya aprendido un prin- 


cipio, pero el estudiante puede haber aprendido sólo 


Véase la pág. 406 
PEA 


Resp. 30. Este concepto somete a prueba el principio de que el 
reforzamiento intermitente aumenta la resistencia a la extinción, 
pero, hasta donde pueden ver los autores, no comparte características 
poco pertinentes (al menos, ninguna importante) con el pasaje de 
instrucción. 
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He aquí otro reactivo en el cual el ejemplo tiene poca semejanza 
con el de la instrucción. 


Reactivo G. De cuando en cuando, el automóvil del señor Mar- 
tínez no enciende el motor cuando él da vuelta a la llave. 
Un día resulta imposible echarlo a andar. ¿Cuál de los 
siguientes comportamientos puede predecirse?: 


Después de hacer unos cuantos intentos de encender el 
motor, el señor Martínez llamará un taxi. 

Los intentos que hace el señor Martínez por encender 
el motor se extinguirán lentamente. 

El señor Martínez montará en cólera. 

El señor Martínez comprará un automóvil nuevo. 


Vea si puede describir los defectos que pueda haber en esta pre- 
gunta y que evitan probar los límites de la comprensión de un 
alumno. 


Véase la pág. 407 
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Resp. 47. Con sus propias palabras: 


El alumno B tiene cierta comprensión del principio; sin embargo, 
el entendimiento del alumno A es más amplio y más profundo. 
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En este programa se han discutido las descripciones verbales de 
ejemplos, en vez de ejemplos reales; por ejemplo, existe una di- 
ferencia entre una descripción de un cuyo que levanta una palanca 
y un cuyo real que empuja una palanca con su pata delantera o 
con la nariz. Con base en los conceptos elaborados en este pro- 
grama, puede concluirse que un alumno capaz de encargarse con 
buen éxito de las descripciones de ejemplos (probablemente podrá) 
(no podrá) ocuparse en forma exitosa de los ejemplos reales. 


Véase la pág. 407 


Resp. 6. Conceptos. 

- 

/ 

Los ejemplos utilizados en la mayoría de las preguntas relativas a 
conceptos deben ser lo más diferentes posible de los ejemplos in- 
cluidos dentro de la instrucción, pues, de no ser así, las preguntas 


pueden contener indicios que ayudarán al alumno a 
correctamente los ejemplos, aun cuando no haya logrado dominar 
el concepto. 


Véase la pág. 407 


Resp. 23. Con sus propias palabras: 


Cuando una pregunta contiene las mismas palabras, o casi las mis- 
mas que se utilizaron durante la instrucción, los preguntas pueden 
ser respondidas con base en sólo una cadena verbal. Cuando el len- 
guaje en cuestión es sustancialmente diferente del de la instrucción, 
la pregunta prueba la comprensión de un principio. 


Véase la pág. 408 
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Las preguntas que pueden presentarse acerca de un tema verbal 
forman más o menos una jerarquía o escala. Clasifique cada una 
de las preguntas que están en los cuadros 18, 20, 21, 22, 24, 26, 
30 y 31 en uno de los tres niveles de esta jerarquía. 


Nivel I 


Preguntas que contienen ejemplos lo más remotos posible de 
todos los ejemplos de la instrucción con respecto a todas las 
características no pertinentes. 


Nivel II 


Preguntas que contienen ejemplos que son diferentes, pero que 
todavía se parecen a los ejemplos de la instrucción; asimismo, 
preguntas que restablecen principios en un lenguaje sustan- 
cialmente distinto. 


Nivel UI 


Preguntas que repiten o casi repiten el texto o los ejemplos em- 
pleados durante la lección. 


Véase la pág. 408 


Resp. 15. Una cadena verbal. 


16 


Diseñar preguntas que diferenciarán entre el conocimiento de un 
principio y una simple cadena verbal es una habilidad importante 
en la enseñanza. Que una pregunta particular someta a prueba la 
comprensión depende del texto de la pregunta en relación con 
el texto de la lección que enseñó el principio. Antes de avanzar 
más, haga favor de leer el siguiente pasaje sobre reforzamiento 
intermitente. 


Véase la pág. 409 


Resp. 31. Si bien el ejemplo en esta pregunta casi no tiene pare- 
cido con el que figura en el pasaje de instrucción, las palabras “de 
cuando en cuando” y “extinguirán” podrían permitir al alumno 
contestar con base en una cadena verbal. Si la pregunta fuera escrita 
de nuevo valiéndose de otras palabras, constituiría un buen tra- 
bajo de prueba del dominio del principio. 


Véase la pág. 409 


Resp. 48. No podrá. 
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No debe suponerse que la experiencia con descripciones verbales 
puede sustituir a la experiencia con la cosa real (aunque en oca- 
siones quizá darse el caso). Por fortuna, los conceptos y los prin- 
cipios basados en casos reales pueden ser analizados en la misma 
forma que los conceptos y los principios enseñados y sometidos a 
prueba usando sólo descripciones de casos. Resuma las caracterís- 
ticas que debe tener una pregunta para que someta a prueba el 
dominio completo de un principio. 


Véase la pág. 409 


Resp. 7. Clasificar. 


8 


¿Cuáles de entre las siguientes características son críticas y cuáles 
no pertinentes para determinar si un objeto es una silla?: 


a) color 

b) material de que está hecho 

c) se usa para sentarse 

d) cantidad de acolchonamiento. 


Véase la pág. 410 
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Reactivo D. La paloma 1 recibe alimento después de haber 
picado algunas veces el disco, pero no cada vez que lo pica. 
La paloma 2 recibe alimento cada vez que pica el disco. 


A. Cuando el alimento se haya terminado, la paloma 1 pi- 
cará el disco un mayor número de veces que la palo- 
ma 2. 


Cuando el alimento se haya terminado, la paloma 2 
picará el disco un mayor número de veces que la pa- 
loma 1. 


¿Qué es lo que este reactivo somete a prueba? 


Véase la pág. 410 


Resp. 39. 


Nivel 1: cuadro 30. 

Nivel II: cuadros 21 y 26. 

Nivel TI: cuadros 18, 20, 22, 24. 
(El cuadro 31 es dudoso). 
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Supongamos que se ha enseñado una lección y se ha aplicado un 
examen. Éste contiene varias preguntas en cada nivel de la jerarquía 
verbal del tema. Es posible dar a cada alumno una calificación de 
“aprobado” o de “reprobado” en cada nivel. 

¿Podría predecir el lector el rendimiento de un alumno en las 
preguntas del nivel II y del nivel TIL, si ha aprobado las preguntas 
del nivel 1? (Remítase al diagrama que aparece en el cuadro 39, 
cuando sea necesario.) 


Véase la pág. 411 
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A 
16 (Continuación) 


Pasaje I de instrucción: Un efecto del reforzamiento 
intermitente. 


El reforzamiento intermitente conduce a una resistencia a 
la extinción. Este principio puede ser demostrado en un sencillo 


experimento. Durante un periodo, una paloma recibe alimento 
después de algunas veces que ha picado un disco, pero no 
siempre que pica. Una segunda paloma recibe alimento cada 
vez que pica. Después de que se ha terminado el alimento, la 
primera paloma picará el disco un número mayor de veces 
que la segunda. 


Véase la pág. 411 
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Con respecto a las características que no son pertinentes, los ejem- 
plos del texto deben ser (los mismos) (diferentes) de los de la 
instrucción, a fin de someter a prueba el dominio pleno de un con- 
cepto o principio, 

Véase la pág. 411 


Resp. 49. Con sus propias palabras: 


Deben presentarse al alumno preguntas que supongan ejemplos 
—ya sea reales o descripciones de ejemplos— diferentes, de ser 
posible, en cada una de las características no pertinentes, de los 
ejemplos utilizados para enseñarle el concepto. Por supuesto, los ejem- 
plos de la prueba incorporarán las características críticas del con- 
cepto o principio. Las preguntas no deben contener palabras “clave” 
de la lección que podrían permitir al alumno contestar con base en 
una cadena verbal. 


50 


Explique por qué una prueba que contenía sólo preguntas con 
ejemplos muy diferentes de los presentados en la instrueción serán 
poco satisfactorias. 

Véase la pág. 412 
o 


409 


Resp. 8. 
características críticas características no pertinentes 


c) se usa para sentarse a) color 
b) material de que está hecho 
c) grado de acolchonamiento 


Véase la pág. 412 


Resp. 51. Los ejemplos diferentes (o remotos) en todas las formas 
no pertinentes a los ejemplos incluidos en la lección. 


FINAL DEL PROGRAMA 


Véase la autoprueba (pág. 415) sobre el conocimiento 
de conceptos y principios. 


Resp. 24. Una cadena verbal. También los ejemplos pueden ser 
aprendidos como cadenas verbales. El texto del concepto de la prue- 
ba es ligeramente diferente del que corresponde al pasaje de la 
instrucción en la pág. 409, pero este concepto también podría ser 
resuelto fácilmente con base en una cadena verbal. 


25 


Un estudiante tiene por lo menos cierta comprensión de un prin- 
cipio cuando puede contestar a una pregunta que supone Una pre- 
sentación general del principio, pero con otras palabras; sin embar- 
go, esta comprensión no es necesariamente amplia ni profunda. Son 
especialmente valiosas para somcter a prueba los límites de la 


comprensión de un estudiante las preguntas que contienen 
que no fueron incluidas dentro de la instrucción. 


Véase la pág. 412 
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Resp. 40. Indudablemente aprobaría también las preguntas de los 
niveles 11 y HL. 


41 


Y ¿cómo se comportaría una persona que no logró resolver las 
preguntas del nivel 1?, ¿cuál es de esperarse que sea su rendimiento 
respecto a las preguntas del nivel 11 y del 111? 


Véase la pág. 413 


17 


Se supone que el pasaje 1 de instrucción enseñó el principio de que 
el reforzamiento intermitente conduce a (a) 


. El ejemplo muestra que una paloma que re- 
cibe alimento (b) (algunas veces) (cada vez) que pica producirá 
más respuestas de picoteo cuando ya no se le da más alimento, que 
otra paloma que previamente recibió alimento (c) (algunas) (todas) 
las veces. 

Véase la pág. 413 


Resp. 32. Diferentes. 


33 


Un juego que a algunos maestros les gusta jugar podría llamarse 
“Atrape al estudiante”. Una forma de jugarlo es preguntar cues- 
tiones engañosas que dividen en dos un cabello o emplean una 
terminología difícil y ambigua. Otra forma de jugarlo es diseñar 
ejemplos de pruebas que sean muy remotos en todos sentidos a los 
empleados en la instrucción. Por supuesto, después de una instrue- 
ción excelente, con frecuencia resultará imposible diseñar un ejem- 
plo de una prueba que sea remoto en todos sentidos del empleado 
en la instrucción. La razón de esto es que la mayoría de los maestros 
tratan, casi todo el tiempo, de jugar otro juego, llamado “Enseñe 
al estudiante”. Un maestro que trate de jugar este juego diseñará 


una instrucción que por lo regular incluya una amplia 
de ejemplos. 
Véase la pág. 414 
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Resp. 50. Con sus propias palabras: 


Debido a que entre aquellos que reprobaron en el examen habría 
a) alumnos que habían dominado al menos una forma restringide 
del principio, b) alumnos que podían contestar preguntas en las que 
el texto y los ejemplos eran muy similares a los de la lección, as. 
como c) algunos que no aprendieron nada. No habria forma de dis 
tinguir entre estos tres grupos de alumnos. 


Véase la pág. 414 


9 


La meta de la instrucción sobre conceptos y principios es poner el 
comportamiento del estudiante bajo el control de las características 


de los ejemplos del concepto. 


Véase la pág. 394 


Resp. 25. Ejemplos. 
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Reactivo E. Se permite beber agua al cuyo Y ocasionalmente, 
después de que levanta una palanca. El cuyo M recibe agua 


cada vez que levanta la palanca. ¿Cuál de los dos cuyos 
levantará la palanca el mayor número de veces cuando ya 
no se administra agua? 


Suponiendo que el alumno ha leído solamente el pasaje de instrue- 


ción de la pág. 409, ¿esta pregunta somete a prueba el dominio 
de un principio? 


Véase la pág. 394 


412 


Resp. 41. Es imposible decirlo. Podría aprobarlas o no. 


42 


Ahora consideremos a un alumno que no logró aprobar la prueba 
del nivel I, pero aprobó el examen del nivel II. ¿Qué rendimiento 
tendría en la prueba del nivel 111? 


Véase la pág. 394 


Resp. 17. 
a) resistencia a la extinción 


b) algunas 
c) todas 


18 


Consideremos el siguiente concepto de una prueba de aprovecha- 
miento. La respuesta correcta aparece subrayada. 


Concepto A. El reforzamiento intermitente conduce a 
Un condicionamiento rápido. 


Una disminución en la tasa de respuesta. 
Resistencia a la extinción, 


A un programa de relación variable o a uno de inter- 
valo variable de reforzamiento. 


Supongamos que el pasaje 1 (pág. 409) es la única instrucción que 
los alumnos han recibido sobre el tema que se somete a prueba. 
¿Podría contestarse a este concepto con base en una cadena verbal? 


Véase la pág. 393 
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Resp. 33. Variedad (también es aceptable: diversidad). 
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Cuando la instrucción incluye una amplia variedad de ejemplos 
pueden escogerse ejemplos de prueba que difieren de todos lo: 
ejemplos presentados en la instrucción con respecto a cada carac 
terística no pertinente; sin embargo, la instrucción satisfactoria nc 
siempre contiene una gran variedad de ejemplos. El maestro de 
escuela o el autor de un libro de texto o el que se encarga de ela 
borar programas de autoinstrucción pueden juzgar correctamente 
que los estudiantes dominarán un principio dado sólo presentándole: 
un ejemplo. Presentar más ejemplos en estas condiciones simple 
mente significaría desperdiciar el tiempo del alumno. Cuando la 
instrucción contiene sólo unos pocos ejemplos, probablemente sea 
(seguro) (inseguro) suponer que la mayoría de los alumnos apren:- 
derán el principio que la instrucción estuvo destinada a enseñar. 


Véase la pág. 393 
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Si el lector puede descubrir ejemplos del concepto o principio con el 
cual el alumno no puede salir avante, entonces está el lector consciente 
de que aquél no posee dominio completo al respecto. ¿Qué tipo de 
ejemplo sería capaz, al menos probablemente, de sacar avante al 
alumno? 


Véase la pág. 410 
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AUTOPRUEBA ACERCA DEL CONOCIMIENTO 
DE CONCEPTOS Y PRINCIPIOS 


El lector acaba de terminar ahora un segmento de instrucción 
que contenía una variedad limitada de ejemplos. Ahora veremos si 
esta instrucción ha logrado enseñar los conceptos y principios que 
pretendía. 

Complete la prueba sin consultar las páginas que preceden; des- 
pués verifique sus respuestas con la clave de puntuación que sigue. 


1. Defina un concepto. 


2. Distinga entre las características críticas y las no perti- 
nentes de un concepto. 


3. Defina un principio. 


4. Distinga entre conocimiento de un principio y conocimien- 
to de una cadena verbal. 


5. ¿Qué características debe tener una pregunta o un reactivo 
de prueba para que someta a prueba el dominio de un 
principio? 


Marque con una Y cada reactivo que aparece abajo y que 
pudiera ser contestado con base en una cadena verbal. Marque con 
una P cada reactivo que somete a prueba un principio. Coloque una 
marca de PP junto a cualquier pregunta que someta a prueba 
los límites de dominio de un principio. 

Los reactivos 6 a 10 se basan en el pasaje II de instrucción, 
que aparece en la pág. 416. Supongamos que este pasaje es la única 
instrucción que el alumno ha recibido sobre este tema. Las alterna- 
livas correctas aparecen subrayadas. 


6. Varias ratas aprenden a correr a lo largo de un pasillo y 
a volicar a la derecha para poder recibir alimento. Cuando 
ha quedado perfectamente establecido este comportamien- 
to de voltear a la derecha, las condiciones se invierten. 
Ahora la rata debe voltear a la tzquierda para recibir 
alimento. La mitad de las ratas aprenden a voltear a la 
izquierda después de haber sido privadas de alimento du- 
rante cuatro horas. 1 resto aprende lo mismo después 
de doce horas de privación. ¿Cuál grupo ha aprendido 
con mayor rapidez el giro nuevo? 
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SECUNDA PARTE. ENSEÑANZA Y LA CIENCIA DEL APRENDIZAJE 


a) Las ratas que estuvieron sin alimento durante cuatro: 
] 


horas. 
b) Las ratas que estuvieron privadas de alimento durante 


doce horas. 
c) No hay diferencia en la velocidad de aprendizaje. | 


Pasaje 11 de instrucción: una predicción basada 
en la teoría hulliana de los impulsos 


Un impulso poderoso facilita el aprendizaje cuando inicial- 


mente dominan las respuestas correctas, pero lo inhibe cuando 
las respuestas incorrectas inicialmente no dominan. Este prin- 


cipio ha sido demostrado en la investigación en la cual los 
sujetos sumamente ansiosos y los poco ansiosos aprenden pares 
de palabras fáciles o difíciles. Como lo establece el principio, 
las personas sumamente ansiosas aprendieron las parejas fáciles 
(por ejemplo, “ártico-frígido”, “trastornado-loco”) con mayor 
rapidez, pero los pares difíciles (“ártico-loco”, “trastornado- 
frígido”) más lentamente que las personas poco ansiosas. 


7. Cuando las respuestas correctas dominan inicialmente, el 


aprendizaje es facilitado por: 


a) impulsos poderosos 

b) un impulso débil 

c) suaves choques eléctricos aplicados intermitentemente, 
d) suaves choques eléctricos aplicados en forma continua. 


El material difícil y que se presta a confusiones se aprende 
con mayor facilidad: 


a) cuando una persona tiene una motivación fuerte 
b) cuando una persona tiene una motivación moderada 


Cc) precisamente antes de cenar. 


Un niño impulsado por un deseo muy poderoso “de agra- 
dar”, probablemente aprovecharía al máximo en un pro- 
grama de lectura en el cual: 


10. 
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a) los niños reciben castigo por sus errores 

b) se estimula a los niños a adivinar francamente las pa- 
labras 

c) no se estimula a los niños para que adivinen las pala- 
bras, hasta que casi se tiene la certeza absoluta de que 
pueden responder correctamente. 


Las personas sumamente ansiosas aprenden: 


a) las parejas de palabras difíciles más rápidamente que las 
personas poco ansiosas 

b) las parejas de palabras fáciles más rápidamente que las 
personas con poca ansiedad. 


Los conceptos 11 a 15 se basan en el pasaje III de la ins- 


trucción. 


Pasaje 11] de instrucción: reforzadores 


Cualquier cosa o hecho que aumente la probabilidad de 
comportamiento que lo precede es un reforzador; por ejemplo, 


una paloma hambrienta picará un disco con una frecuencia 
cada vez mayor si a sus picotazos en el disco sigue la adminis- 
tración de alimento. El alimento es un reforzador para una 
paloma hambrienta. 


12. 


El comportamiento que precede a un reforzador: 


a) se extingue 
b) se motiva 
c) se fortalece. 


Cuando una cosa o hecho posterior a una respuesta aumen- 
ta la probabilidad de esa respuesta en el futuro, la cosa o 
hecho es un: 

a) castigo 

b) reforzador 

e) estimulo condicionado. 
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13. Se sabe que el elogio refuerza; por tanto: 


a) el comportamiento que precede al elogio se volverá 
más frecuente 

b) el comportamiento que sigue al elogio llegará a ser 
más frecuente 

c) el comportamiento que sigue al elogio se volverá me- 
nos frecuente. 


14. Defina lo que es un reforzador. 


15. Bajo algunas condiciones, el ritmo a que come un cuyo 
puede incrementarse si se le permite la oportunidad de 
jugar en una “rueda de ejercicio” después de comer. ¿Cuál 
es aquí el reforzador?: 


a) la oportunidad de jugar en la rueda de ejercicio 


b) el alimento 
c) el ritmo de ingestión del alimento, 


CLAVE DE PUNTUACIÓN PARA LA AUTOPRUEBA SOBRE 
CONOCIMIENTO DE CONCEPTOS Y PRINCIPIOS 


Puntúe su propia prueba valiéndose de la siguiente guía. Sus 
palabras no tienen que ser las mismas, pero su respuesta debe signi- 
ficar lo mismo que la respuesta de los autores para merecer el 
crédito, 


1. (1 punto) 
Un concepto es una serie bien definida de características 
críticas; un puñado de características más o menos dis- 
tintivas. La evidencia de posesión de un concepto es la 


capacidad de producir una respuesta común ante una clase 
de cosas o acontecimientos. 


2. (2 puntos) 
(1) Las características críticas son aquellas características 
(propiedades, atributos) que debe poseer un objeto 
a fin de ser un ejemplo (caso) positivo de un concepto. 
(1) Los rasgos no pertinentes son características que no 


tienen que ver con el hecho de si un objeto es un caso 
positivo de un concepto. 


10. 


11. 


yA 
13. 
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(1 punto) 


Un principio consiste en dos o más conceptos relacionados. 


(2 puntos) 

(1) Una persona que “sabe” una cadena verbal puede 
producir o reconocer cierta serie de palabras, por lo 
regular en un orden fijo. 

(1) Una persona que sabe un principio podrá responder 
a preguntas que entrañan palabras y ejemplos nuevos. 

(2 puntos) 

(1) Las preguntas de la prueba no deben contener las pa- 
labras “clave” utilizadas durante la instrucción. 

(1) El ejemplo de la prueba debe ser diferente del de la 
instrucción con respecto a todos los rasgos no perti- 
nentes, si ello es posible. 

(2 puntos) PP 

(1 punto) P 

(2 puntos) V 

(2 puntos) P 

(1 punto) PP 

(2 puntos) PP 


(1 punto) V. Las palabras “impulsado” y “responder co- 
rrectamente” pueden permitir al alumno responder con 
base en una cadena verbal; el reactivo mejoraría si estas 
palabras fueran cambiadas. 


(2 puntos) V 


(2 puntos) V 
(1 punto) P 


(2 puntos) Y 


(2 puntos) V 
(1 punto) P 
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14. (2 puntos) Y 


15. (2 puntos) PP 
(1 punto) P 


En esta prueba, el lector puede obtener un total de 28 puntos. 
Una puntuación de 25 o mayor es muy buena; una de 22 es apro- 
batoria. Si el lector obtuvo menos de 22 puntos, sería una buena 
idea repasar todo el programa o parte de él. 


La enseñanza de los conceptos 


Los psicólogos han investigado el aprendizaje del concepto durante 
muchos años, y en ese tiempo han realizado numerosos experimentos. Esta 
investigación ha tratado casi exclusivamente de cómo y en qué condiciones 
la gente induce conceptos de series de casos positivos y negativos. Desde 
luego, este método es precisamente opuesto al que se emplea regularmente 
en la escuela, en donde el concepto se define para el alumno y se ¡ilustra 
con uno o más ejemplos. Por desgracia, es poca la investigación sistemáti- 
ca que ha indagado los conceptos aprendidos en estas condiciones. 

La mayor parte de la investigación psicológica de laboratorio acerca 
del aprendizaje inductivo del concepto se ocupa en forma abreviada bajo 
condiciones simplificadas de lo que los educadores llaman “aprendizaje 
por descubrimiento”. En el aprendizaje por descubrimiento, el alumno es 
llevado a inducir conceptos y principios, en vez de que se le den en forma 
expresa. Muchos educadores, sobre todo en las especialidades de ciencias 
y de matemáticas, son entusiastas partidarios de esta forma de aprendizaje. 
(Después de hacer un resumen de la bibliografía psicológica acerca de la 
inducción de conceptos, se evaluarán las pretensiones del aprendizaje por 
descubrimiento, Algunas conclusiones, pero no todas, basadas en esta 
investigación de laboratorio son también aplicables a la instrucción en 
que se habla al alumno acerca del concepto.) 

En una típica tarea de aprendizaje de concepto en el laboratorio, los 
estímulos son diseños geométricos abstractos que difieren en distimtos 
sentidos; por ejemplo, Anderson (1966) utilizó 128 estímulos diversos que 
representaban todas las posibles combinaciones de siete características: 
a) número: una o varias figuras; b) color: rojo o verde; c) forma: rec- 
tángulo o rombo; d) sombreado: sólido o delineado; e) barra negra centra- 
da: vertical, horizontal; f) línea delimitante: continua, punteada; g) po- 
sición de las figuras: horizontal, vertical, Estos estímulos se ilustran en la 
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Figura 10,1, Figuras típicas de los estímulos utilizados en el aprendizaje de 
conceptos. 


figura 10.1. El sujeto vio un diseño geométrico cada vez en una pequeña 
pantalla colocada frente a él. Su tarea consistía en clasificar cada diseño 
como una X o una Y. Tan pronto como emitía una respuesta, se le decía 
si había sido correcta o equivocada. Cuando el sujeto pudo lograr quince 
clasificaciones correctas consecutivas, se supuso que había aprendido el 
concepto. (En realidad, el sujeto tenía que aprender un par de conceptos 
de relación; tenía que aprender qué cosas eran X y cuáles otras eran Y.) 

El experimentador escogió arbitrariamente la forma de los diseños 
geométricos como la característica que definía los conceptos. Todos los 
diseños que mostraban una forma: rectangular eran X y los que tenían 
forma de rombo eran Y. Así, las características críticas de los conceptos 
suponían la forma, Todas las demás características de los dibujos —por 
ejemplo, el color y el número— no tenían nada que ver. Hablando en 
términos técnicos, cuando el sujeto aprendía los conceptos, el comporta- 
miento (al responder X o Y) quedaba bajo el control del estímulo di- 
ferenciador, que era la forma. 

De los muchos estudios de laboratorio que se han realizado sobre el 
aprendizaje de conceptos puede extraerse una conclusión principal, que 
tiene implicaciones directas para la práctica educativa: la velocidad con 
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que una persona inducirá un concepto (o la probabilidad de que lo aprenda) 
aumenta por cualquier arreglo de los casos o por cualquier procedimiento 
que convierta a las características cúticas en algo más perceptible Se han 
estudiado varias formas de recalcar las características críticas. Ahora los 
consideraremos, 


Eliminar o mantener constantes las características no pertinentes. Hay 
una abundancia de testimonios experimentales que muestran que la difi- 
cultad de aprender un concepto es directamente proporcional al número 
de características no pertinentes incorporadas en los casos (por ejemplo, 
Archer, Bourne y Brown, 1955). Cuantas más características no pertinentes 
haya, mayor será la dificultad que la gente experimenta al aprender un 
concepto; por ende, la forma más sencilla de lograr que la gente induzca 
conceptos (por ejemplo, rectángulo = X, rombo = Y) es simplificar la 
tarea, eliminar todas las características no pertinentes. Se deben presentar 
uno o los siguientes dos estímulos en un orden irregular, hasta que la 
persona responda siempre correctamente. 


Después de que la persona puede desempeñarse correctamente con estos 
dibujos “escuetos”, cámbiese de dibujos para utilizar algunos como los de 
la figura 10.1, que se han complicado con rasgos no pertinentes. Después 
de hacer el cambio, hay una excelente posibilidad de que la persona con- 
tinuará respondiendo en forma correcta. Si lo hace así, habrá inducido 
los conceptos de que los dibujos rectangulares son X y los que tienen 
forma de rombo son Y. 

Eliminar los rasgos no pertinentes hace que las características críticas 
sean relativamente más evidentes. Al ya no estar distraída por las carac- 
terísticas no pertinentes, la persona no tiene que pasar por todo el proceso 
de verificar las hipótesis incorrectas acerca de ellas, 

Sin embargo, no siempre es factible eliminar las características no per- 
tinentes de los casos, Otro procedimiento que producirá el mismo efecto 
es mantener constantes las características no pertinentes durante las etapas 
iniciales de la instrucción; esto es, se presentan los casos positivo y negativo 
que comparten las mismas características no pertinentes. Anderson y 
Guthrie (1966) presentaron a alumnos universitarios seis dibujos geomé- 
tricos, uno cada vez. En ese estudio, la característica crítica alternó de un 
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caso al siguiente; por ejemplo, en el caso de algunos alumnos, fue definido 
por el color. Para ellos, los seis dibujos alternaron entre el rojo y el verde, 
pero en todos los aspectos no críticos —por ejemplo, la forma— los seis 
dibujos fueron iguales. A otro grupo de la misma categoría se le mostraron 
seis dibujos aleatoriamente escogidos, pero también con la restricción de 
que la mitad eran rojos y la otra mitad verdes. Después, ambos grupos 
recibieron una serie de ensayos de prueba, hasta que pudieron producir 
diez respuestas correctas consecutivas. Los ensayos de prueba consistieron 
en casos escogidos al azar de la colección total de dibujos, que mostraban 
todas las posibles combinaciones de características. En los ensayos de la 
prueba, el grupo ante el cual se mantuvieron constantes las características 
no pertinentes en los seis dibujos necesitó un promedio de 11.8 casos, 
antes de que indujeran el concepto, en tanto que en el caso de aquellos ante 
los cuales variaron las características no pertinentes requirieron un pro- 
medio de 28.7 casos. 

Dos de los procesos clave entrañados en el aprendizaje de conceptos 
son: a) diferenciación de las características críticas, y b) generalización 
a través de las características no pertinentes. Suprimir las características no 
pertinentes, ya sea por eliminación o manteniéndolas constantes, reduce 
la tarea de aprendizaje de conceptos a una tarea de aprender a hacer 
diferenciaciones; en otras palabras, la técnicas de suprimir las caracterís- 
ticas no pertinentes divide el aprendizaje de conceptos en dos etapas: 
en la primera, la persona diferencia las características críticas, y en la 
segunda, generaliza a través de las características no pertinentes. En este 
punto, la persona ha aprendido el concepto; su comportamiento está bajo 
el control de los rasgos críticos que definen el concepto. 

Lograr que el estudiante generalice a través de los rasgos no pertinentes 
es un paso que no puede ser descuidado. “Generalizar a través de rasgos 
no pertinentes” significa poner atención a las características críticas y res- 
ponder con base en ellas, sin importar qué combinación de rasgos no 
pertinentes esté presente. Como lo hemos enfatizado repetidas veces, la 
generalización no es un proceso automático. Los rasgos no pertinentes 
de una situación, aun los que son constantes, pueden controlar en todo 
o en parte el comportamiento (House y Zeaman, 1963); por ejemplo, 
Overing y Travers (1967), en un estudio que versaba sobre este punto, 
enseñaron a un grupo de alumnos de sexto año el principio de la refrac- 
ción y después les hicieron que lo aplicaran apuntando a un blanco sumer- 
gido en el agua. (Cuando los rayos de luz penetran en el agua, se inclinan 
o “refractan”, de manera que el blanco sumergido no está donde parece. 
El principio de la refracción permite a una persona ajustar su punto de 
mira, de tal modo que pueda acertar al blanco.) Un grupo practicó la apli- 
cación de este principio en condiciones realistas, pues estaban presentes 
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indicios visuales no pertinentes, Otro grupo lo practicó también en una 
situación en la que fueron eliminados todos los indicios visuales posibles 
no pertinentes. “El estudiante que presenció la demostración en esta última 
situación poco podía ver, excepto el rayo de luz al pasar a través del aire 
y el agua” (Overing y Travers, 1967, pág. 63). Cuando la prueba pre- 
sentada ulteriormente incluyó características no pertinentes, los alumnos 
que habían practicado con características no pertinentes aplicaron el 
principio en una forma significativamente mejor que los que habían 
practicado sin las características no pertinentes. Este experimento demuestra 
que cuando se proporciona la oportunidad de practicar la generalización 
a través de características no pertinentes, el estudiante será más capaz de 
aplicar un principio a situaciones nuevas, 

Aunque la doctrina de que la instrucción debe simular a la realidad 
lo más posible (Dale, 1959) tiene mucho atractivo para el sentido común, 
la investigación demuestra que los alumnos aprenden más cuando los 
materiales de instrucción están desprovistos de detalles realistas, y no 
pertinentes; por ejemplo, Francis M. Dwyer (1967) comparó cuatro lec- 
ciones sobre anatomía del corazón humano impartidas a grupos de alumnos 
universitarios. Si bien utilizó en todos los grupos la misma conferencia 
grabada en cinta magnética, los grupos difirieron con respecto a las ayudas 
visuales que acompañaron a la conferencia, El grupo 1 no observó ninguna 
ilustración, pero los nombres de las partes del corazón fueron proyectados 
sobre la pantalla a medida que eran mencionados en la conferencia. El 
grupo II vio dibujos abstractos de línea de la forma y de las ubicaciones 
relativas de las partes del corazón. El grupo III pudo observar dibujos 
más detallados y sombreados que representaban las partes del órgano. Los 
alumnos del grupo IV tuvieron ante sí fotografías realistas de las partes 
del corazón descritas. La figura 10.2 muestra los resultados del experi- 
mento. Como puede verse, la presentación de dibujos sencillos de línea 
constituyó el procedimiento más efectivo. El grupo que observó las foto- 
grafías realistas aprendió en realidad un poco menos que el grupo que 
sólo estuvo expuesto a la conferencia, 

Resultados similares fueron obtenidos por Barrett y Otto (1969), que 
investigaron la capacidad de los alumnos de primero, segundo, tercero, 
cuarto, quinto y sexto años para inducir principios —lo que ellos llamaban 
“ideas principales”-— de párrafos de prosa. El experimento mostró que el 
aprovechamiento fue significativamente mejor cuando el párrafo estaba 
escrito en oraciones cortas que utilizaban palabras sencillas y no contenían 
detalles no pertinentes. Barret y Otto (1969) concluyeron que “cuanto 
más breves son las oraciones y más fáciles las palabras en una selección 
de lectura, menos esfuerzo tendrá que emplear el niño para descifrar 
palabras y extraer sentidos literales y más esfuerzo podrá dedicar a sinte- 
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Figura 10.2. El rendimiento como función del grado de realismo en las ilus» 
traciones visuales, (Basada en la obra de Dwyer, 1967, pág. 257, cuadro 1.) 


tizar ideas en una selección y a inferir la idea principal. La implicación 
parece evidente: los programas de instrucción destinados a enseñar a los 
niños a formular las ideas principales deben emplear materiales muy 
fáciles”. 

En resumen, la evidencia proveniente de una diversidad de fuentes 
—<ue incluyen una diversidad de tarcas y temas, así como varias clases de 
alumnos, desde el primer año hasta universitarios— indica que la gente 
aprende los conceptos y principios con mayor facilidad cuando se han 
eliminado o suprimido las características no pertinentes. En las ctapas 
iniciales de la instrucción, el realismo y la riqueza de detalles sólo distracrán 
y confundirán a los alumnos. Posteriormente en la instrucción, cuando la 
meta es enseñar al alumno a generalizar en una amplia variedad de 
situaciones, deben emplearse el realismo y una gran diversidad de ejemplos, 


Magnificar las características críticas. Una segunda forma de hacer 
más obvios los rasgos críticos de un concepto es magnificar o exagerar esos 
rasgos. El valor de esta técnicas quedó demostrado en un experimento 
realizado por Archer (1962; también 1965). Se pidió a los sujetos que 
participaron en este experimento, que indujeran un concepto que incluía 
dibujos geométricos que diferían con respecto a diversas dimensiones, como 
color, número y forma. Una de las dimensiones que estaba en juego era el 
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Cuadro 10.1. Tiempo promedio (en minutos) empleado para 
inducir un concepto como función de la información obvia y 
pertinente (según Archer, 1962) 


Pertinencia 


Obviedad Pertinente No pertinente 
Elevada 12.7 15.6 
Baja 1679) 11.7 


tamaño, En las condiciones poco obvias, la figura grande tenía 214 centí- 
metros de largo y la pequeña 2.2 centímetros, Bajo las condiciones muy 
obvias, la figura grande tenía todavía 214 centímetros de largo, pero la 
pequeña medía 2 centímetros, Los resultados del experimento pueden verse 
en el cuadro 10.1. Véase primero la columna que tiene el título “Perti- 
nente”. Nótese que los participantes en el experimento indujeron el con- 
cepto en un periodo más breve cuando la “información pertinente” (esto 
es, el rasgo crítico) era obvio, que cuando no lo era tanto. La inversa es 
válida para la información no pertinente: cuando más obvia sea la infor- 
mación no pertinente o las características, más tiempo se requerirá para 
aprender el concepto. 

Una objeción razonable a] procedimiento de magnificar o exagerar los 
rasgos Críticos es que la persona puede tener que poner atención a una 
diferencia sutil entre estímulos cuando en realidad utiliza el concepto. 
Existe un peligro real de que no pueda manejar características que no son 
obvias si su única experiencia ha sido con características obvias. La forma 
de superar este problema es comenzar por recalcar las características crí- 
ticas —haciéndolas obvias— y después eliminar la exageración. Trabasso 
(1963) ilustró el valor de este procedimiento experimentalmente. Los casos 
de su experimento eran dibujos geométricos: patrones de flores estilizadas. 
La dimensión crítica era el ángulo en el que el rabo de la hoja se une a la 
rama principal. En la condición de control, la diferencia angular entre 
los casos positivo y negativo era de 15% En una segunda situación, la 
característica crítica fue magnificada al duplicar el tamaño de la diferencia 
angular (de 15% a 30%). Los alumnos universitarios requirieron un pro- 
medio de 19.5 casos para inducir el concepto bajo la condición de control 
poco obvia, en tanto que se necesitaron sólo 8.4 casos bajo las condiciones 
muy obvias. Finalmente, a los que habían aprendido el concepto bajo 
condiciones muy obvias se les aplicó la prueba con casos poco obvios. 


Carp. 10. CONCEPTOS Y PRINCIPIOS 427 


Prácticamente todos los alumnos aprobaron la prueba sin cometer un 
solo error. El experimento de “Trabasso demuestra que al magnificar los 
rasgos críticos de un concepto viene a ser más fácil aprender el concepto. 
El experimento dernuestra además —y esto es importante— que, una vez 
que el comportamiento ha llegado a estar bajo el control de una carac- 
terística crítica exagerada, la exageración puede ser eliminada en tanto 
que todavía se mantiene el control, 

No todos los métodos de recalcar las características críticas de un con- 
cepto funcionarán con éxito. Trabasso incluyó en su experimento una 
condición en la cual se agregó un indicio, El ángulo a que se unía la 
hoja a la rama (característica crítica) fue pintado de color rojo en los casos 
positivos. Los estudiantes que recibieron esta condición aprendieron el 
concepto dentro de un promedio de sólo 3.5 casos; sin embargo, en los 
ensayos de prueba en los que los casos positivos no estaban pintados de rojo, 
no se registró evidencia de aprendizaje alguno. El comportamiento había 
llegado a estar bajo el control del color, en vez de estarlo bajo el ángulo 
en el que las hojas se unían a la rama. Como se ha advertido repetidas 
veces en el capítulo 9, los indicios deben ser de tal naturaleza que el alum- 
no lo advierta (la característica crítica). De no ser así, ocurrirá la aparien- 
cia de aprendizaje, en lugar de su sustancia. En vez de agregar un estímulo 
adicional a título de indicio, la técnica superior consiste en magnificar los 
indicios que incorporan las características críticas del concepto. 

La reducción gradual de la exageración de las características críticas 
—esto es, el “desvanecimiento”— debe ser preferida a la reducción re- 
pentina. Un cambio repentino logró obtener buen éxito en el experimento 
de Trabasso; sin embargo, un desvanecimiento gradual de la acentuación 
colocada sobre las características críticas indudablemente funcionará mejor 
con los niños (Moore y Goldiamond, 1964; Hively, 1965; Bijou, 1965). 
Parece probable que el procedimiento de desvanecimiento gradual será 
superior en el caso de los adultos, cuando se espera que ellos aprendan 
conceptos difíciles que suponen características sutiles. 


Introducir conceptos valiéndose de ejemplos sumamente familiares. La 
investigación demuestra que los conceptos se inducen con mayor facilidad 
de ejemplos “dominantes” (o sumamente representativos y familiares) 
(Underwood y Richardson, 1956). La investigación en que se basa esta 
conclusión incluía listas de palabras, en vez de dibujos geométricos; por 
ejemplo, se demostró que la gente inducirá el concepto fruta más rápida- 
mente de ejemplos como manzana, naranja, plátano y durazno, que de 
casos como aguacate, tangerina, mango, granada y papaya.* 


* Este ejemplo se refiere a la población de Estados Unidos de Norteamérica. 
Para la población latinoamericana el aguacate, la papaya, etc. son “dominantes”. 
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En la aplicación práctica, quizá sería una buena idea comenzar con 
ejemplos altamente representativos, familiares o dominantes y después, 
como un segundo paso importante, incluir ejemplos que no son tan repre- 
sentativos o familiares. El propósito del segundo paso es alcanzar un 
control generalizado del estímulo: en lenguaje común, enseñar un con- 
cepto amplio, 


Agrupar los ejemplos de cada concepto. Se puede llegar a una con- 
clusión más acerca del aprendizaje inductivo de conceptos que ha recibido 
un fuerte apoyo en diversos experimentos, a saber: al enseñarse varios 
conceptos, el aprendizaje se facilita cuando los ejemplos de cada concepto 
se agrupan (Dominowski, 1965). “Agrupar los ejemplos” significa pre- 
sentar todos los ejemplos del primer concepto en una sucesión inmediata, 
después todos los del segundo concepto, y así sucesivamente. También 
aquí pensamos que agrupar los ejemplos hace más obvias las características 
críticas. Otros autores (Dominowski, 1965; Underwood, 1952, 1966) han 
enfatizado que agrupar los ejemplos ayuda a la persona a recordar las 
caracteristicas de los ejemplos, con lo cual se le ayuda a evitar confundir 
los ejemplos de un concepto con los ejemplos de otro. 

La investigación experimental demuestra, además, que cuando se agru- 
pan los ejemplos de un concepto, el aprendizaje se facilita cuando las 
características no pertinentes varían lo más posible (Anderson y Guthrie, 
1966). Cabe pensar que, mediante este procedimiento, las características 
críticas se vuelven más obvias por contraste, y también se facilita la 
generalización a través de características no pertinentes. 

A pesar de la evidencia positiva anteriormente presentada, tenemos 
muchas reservas acerca de recomendar el agrupamiento de ejemplos como 
técnica general para enseñar conceptos en el salón de clases. Es posible 
que el valor de esta técnica pueda estar limitado a las situaciones restrin- 
gidas de laboratorio en las que ha sido estudiada, Lamentablemente, no se 
ha hecho investigación alguna con materiales reales de la lección que verse 
sobre esta cuestión, 


Inducción de conceptos conjuntivos. Las secciones anteriores que des- 
criben procedimientos para facilitar la inducción de conceptos se basaron 
principalmente en la investigación con conceptos que incluían una sola 
característica crítica. (Los casos positivos contienen este rasgo, los casos 
negativos no.) Una proporción sustancial de los conceptos (y de todos los 
principios) enseñados en la escucla incluyen, sin embargo, más de una 
característica crítica. Por lo regular, estos conceptos son conjuntivos, lo 
que significa que cada una de dos o más características críticas está incor- 
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porada en cada caso positivo; por ejemplo, un objeto no es pelota, a 
menos que sea al mismo tiempo: a) esférico u ovoide en cuanto a la forma, 
y b) se utilice para golpearlo, patearlo o arrojarlo en un juego o deporte. 
Un ejemplo de tal concepto conjuntivo estudiado en el laboratorio es 
“rectángulo verde con un borde negro”. Un objeto o hecho no es un ejem- 
plo de este concepto, a menos que muestre cada una de las tres carac- 
terísticas críticas. 

Está bien establecido que cuanto más distintas (que no se sobreponen 
ni son redundantes) son las características críticas que definen a un con- 
cepto, más difícil es aprender dicho concepto. Por desgracia, las técnicas 
para tratar las dificultades planteadas por el concepto conjuntivo no están 
igualmente bien establecidas. Cada procedimiento delineado en las páginas 
anteriores hará que sean más fáciles los conceptos conjuntivos; pero ninguno 
de ellos se enfrenta a la dificultad especial inherente al concepto conjuntivo, 

La dificultad especial que plantea el concepto conjunto es que el com- 
portamiento debe quedar bajo el control de por lo menos dos rasgos 
críticos. Para ilustrar esta dificultad, supongamos que una persona trata 
de inducir un concepto a partir de una serie de dibujos geométricos que 
son presentados uno cada vez. Imaginemos que el concepto es “círculo 
rojo”. El primer dibujo contiene un círculo rojo. El color rojo atrae la 
atención de la persona, de manera que responde correctamente basándose 
en el color. La siguiente vez, el dibujo contiene un rombo rojo. Como el 
sujeto fue reforzado para responder al color la primera vez, procede ahora 
en la misma forma; pero en esta ocasión se ha equivocado, pues un rombo 
rojo es un caso negativo del concepto “círculo rojo”. La dificultad está 
en que la persona ahora puede concluir que el rojo no forma parte del 
concepto. 

No obstante la falta de evidencia adecuada, nos atrevemos a conjeturar 
que la mejor forma de superar la dificultad ilustrada en el párrafo anterior 
sería enseñar las características críticas una cada vez, presentando casos 
positivos y negativos que difieren solamente con respecto a una sola carac- 
terística crítica, Cuando el comportamiento está bajo el control de esta 
característica, puede introducirse el segundo, por vía de variación, hasta 
que controle el comportamiento también. Mientras se enseña la segunda 
característica, ocasionalmente repásese el primero para asegurarse de que 
todavía ejerce el control. Sigamos en esta forma con todas las características 
críticas; pero llamamos la atención de nuevo sobre el hecho de que existe 
poca evidencia de investigación que apoye nuestra conjetura de que éste 
es en realidad un procedimiento eficiente para enseñar conceptos conjun- 
tivos [y, de hecho, hay por lo menos un estudio que no apoya nuestra 
conjetura (Naylor y Briggs, 1963)]. 
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Consideraciones sobre el aprendizaje de conceptos 
y principios de la exposición oral 


El título de esta sección fue sugerido por el título del discurso que 
pronunció John B. Carroll cuando tomó posesión de la Presidencia de la 
División de Psicología Educativa de la American Psychological Association, 
en 1967. En su discurso, Carrol (1968, pág. 1) dijo: 


Con mucho, la actividad principal de la enseñanza en los marcos educativos 
supone decir cosas a los alumnos ya sea oralmente o mediante la letra impresa. La 
instrucción tradicional característicamente utiliza el método de conferencias, junto 
con abundantes tareas de lectura. Aun en los marcos educativos más “progresistas” 
que evitan el método de la conferencia, buena parte de la actividad del maestro 
consiste en hacer preguntas y en impartir información en forma verbal. Ciertamente, 
la instrucción verbal a menudo va acompañada con ayudas suplementarias: día- 
gramas que se dibujan en el pizarrón, mapas, imágenes, rollos de películas, diaposi- 
tivas, demostraciones, viajes de campo y otras actividades similares; pero el lenguaje 
todavía funciona en muchas de ellas. Una imagen sin leyenda suele no tener sentido, 
y la mayoría de las películas educativas serían ininteligibles sin los títulos o sin la 
cinta sonora. Parece obvio que el discurso verbal con sentido es el instrumento 
primario de la enseñanza. Esperamos que nuestros alumnos aprendan la mayoría 
de las cosas al hablarles de ellas. 


Indudablemente, Carroll tiene razón. La mayor parte de la instrucción 
formal consiste en decir cosas a los alumnos, Como esto es así, ¿qué tan 
aplicable es para el aprendizaje escolar el tipo habitual de investigación 
de laboratorio sobre la inducción de conceptos? Es evidente que muchos 
problemas importantes para el aprendizaje en el salón de clases no han 
sido tratados todavía en la investigación de laboratorio sobre el aprendizaje 
de conceptos. 

Cuando se dice a una persona un concepto, se le describen sus carac- 
terísticas críticas —esto €s, se define el concepto con palabras. Siempre 
que la persona entienda las palabras, ésta es a menudo la técnica más 
simple y más efectiva para enseñar un concepto. Como las demás técnicas 
descritas en las páginas anteriores, hablar al alumno acerca de las carac- 
terísticas críticas del concepto hace destacar esas características; sin embar- 
go, describir las características críticas no sólo es hacerlas más obvias; en el 
caso de muchos conceptos, a menudo los vuelve completamente obvios, 
siempre que el alumno comprenda las palabras. 

El hecho es que existen múltiples conceptos que sería difícil, si no es 
que imposible, enseñar mediante el contraste de los casos positivos y 
negativos. Esto es válido en el caso de cualquier concepto en el cual 
las características críticas no estén físicamente incorporadas en ejemplos 
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del concepto. Incluso es cierto en conceptos comunes como “pelota”. No se 
puede discernir, con sólo ver un objeto, si se utiliza para patearlo, arro- 
jarlo o golpearlo en un juego o deporte. “Tío” (véase Gagné, 1966) es 
otro concepto común definido por una característica crítica que no está 
físicamente representada en los ejemplos del concepto, Un tío es un herma- 
no de uno de los padres o el esposo de una hermana de uno de los padres. 
“Tales características no pueden discernirse con sólo ver un hombre. Los 
conceptos que no tienen rasgos señalables son difíciles de aprender en 
una serie de casos, pero a menudo pueden aprenderse con mucha facilidad 
a partir de definiciones. 

Una definición describe el concepto que se va a aprender en términos 
de otros conceptos. Por supuesto, una persona no aprenderá un concepto 
a partir de una definición, a menos que sepa qué significa cada concepto con- 
tenido en la definición; por ejemplo, una persona no aprenderá lo que es 
un tío de la afirmación: “Un tío es un hermano de uno de los padres o el 
marido de una hermana de uno de los padres”, a menos que ya sepa qué 
significan los conceptos hermano, padre, marido y hermana. Por regla 
general, el dominio de conceptos y principios depende del previo dormi- 
nio de los subconceptos sobre los cuales se basa el concepto o prin- 
cipio que se enseña. Varios experimentos realizados por Gagné y sus 
colegas proporcionan pruebas de esta regla. En uno de esos experimentos 
(Gagné, 1965) un grupo de alumnos de sexto año terminó una lección 
programada de geometría analítica, dispuesta de tal manera que el alumno 
progresara de los conceptos previos y simples a los conceptos y principios 
más complicados. La prueba de aprovechamiento incluía una subprueba 
para cada concepto simple, de los cuales dependían los conceptos y prin- 
cipios más complejos. Los resultados mostraron que los alumnos casi nunca 
dominaban los conceptos y principios avanzados, a menos que hubieran 
dominado también los conceptos que integraban el requisito previo. 

A pesar del valor de las definiciones, no podemos estar absolutamente 
seguros de que los alumnos aprenderán totalmente conceptos y principios 
a partir sólo de definiciones, aun cuando comprendan los conceptos que 
componen los requisitos previos. Una definición de un principio y nada 
más puede ser suficiente si la meta es sólo hacer que el estudiante nombre 
el principio cuando la definición aparece en la forma textual, al pie de la 
letra, que se empleó durante la instrucción. Si, por otra parte, se desea 
que el alumno pueda reconocer diversas expresiones del principio, discutir 
fluidamente el principio con sus propias palabras, identificar nuevos casos 
del principio y aplicarlo a situaciones nuevas que no fueron tratadas en el 
curso de la instrucción, entonces probablemente será necesario requerirle 
que trate con una diversidad de formas del principio y con una variedad 
de ejemplos. 
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Johnson y Stratton (1966) han realizado investigaciones que muestran 
el valor que tiene definir un concepto, presentar ejemplos y utilizar el 
concepto en una oración, para la educación. En su estudio, un grupo de 
estudiantes universitarios aprendió cuatro conceptos enseñados en una u otra, 
de entre varias formas. A un grupo se le impartió práctica en clasificar 
breves descripciones de cosas y hechos como casos positivos y negativos 
de los conceptos, condición análoga al procedimiento familiar de labora= 
torio para el aprendizaje inductivo de conceptos. En el caso de un segundo 
grupo, cada concepto fue definido en términos de un sinónimo (por ejem- 
plo, “reprender significa criticar”) y después se practicó la relación del 
nombre del concepto con otros sinónimos. Un tercer grupo leyó un breve 
texto en el cual se utilizaron los cuatro conceptos; se esperaba que el 
estudiante los infiriera. A un cuarto grupo se le dieron definiciones (que 
no comprendían sinónimos) de los conceptos y practicó la redacción de 
definiciones con sus propias palabras, Al último grupo se aplicó un método 
combinado; había un párrafo para cada concepto en el cual: a) el con- 
cepto se definía en términos generales, b) el concepto se definía en términos 
de dos sinónimos, c) el nombre del concepto se utilizaba en una oración, 
d) se proporcionaba un ejemplo del concepto, y e) se pedía al alumno 
que escribiera una definición con sus propias palabras. El párrafo que se 
proporcionó al último grupo, en el caso del concepto reprender, aparece 
en seguida: 


Reprender a alguien es hablarle a fin de que corrija sus errores; reprender 
significa criticar o reprochar. Así, una madre puede reprender a sus hijos por 
pelear entre sí. Un ejemplo podría ser un grupo de chicos que se burlan de un 
niño que lleva la ropa sucia. Ahora escriba con sus propias palabras lo que significa 
reprender, [Johnson y Stratton, 1966, pág. 51.] 


Todos los métodos del estudio suponían materiales de la lección de 
aproximadamente la misma longitud, y bajo cada método se permitió 
estudiar los materiales durante 20 minutos. Se aplicó una prueba de apro- 
vechamiento que consistía en cuatro subprucbas que requerían, respectiva= 
mente, definiciones de cada concepto, identificación de nuevos casos de 
cada concepto, selección de sinónimos (nuevos) para comparar con cada 
concepto, y el empleo de cada concepto en una oración con sentido. Los 
resultados mostraron, como cabía esperar, que cada método era mejor 
que el no impartir ninguna instrucción y, además, que los alumnos que 
recibieron el procedimiento combinado, ilustrado antes con el concepto 
reprender, aprendieron significativamente más que los que recibieron 
cualquiera de los otros cuatro procedimientos. 

La cuestión, entonces, no es si los conceptos pueden o deben ser ense- 
ñados mediante el recurso directo de explicarlos; más bien se trata, como 
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cuestión de orden práctico, de bajo qué otras condiciones deben emplearse 
medios menos directos. 

A veces, las definiciones generales no son útiles para la instrucción, 
Consideremos la definición de “triángulo”: figura cerrada de tres lados, 
Esta definición no sería de utilidad para enseñar el concepto de triángulo 
a los alumnos de un jardín de niños. Una mejor técnica para el maestro 
consiste en ilustrar este concepto con un ejemplo o dos y después dar prác- 
tica al alumno en la identificación de diversos ejemplos, y no ejemplos del 
concepto. El ejercicio podría ser más o menos: 


1. Marstro: “A esto se le llama triángulo.” 


Dibuja 
(pausa) 


“Y esto es un triángulo,” 


Dibuja A 


2. Maestro: Borra el pizarrón. 


Dibuja O A a 


“¿Alguien ve un triángulo aquí?” 


3. Alumno: Identifica el triángulo. 


4. Maestro: Dibuja O 


“¿Es éste uu triángulo?” 
5. Alumnos “No” (esperanzado). 


6. Maestros Dibuja A 


“¿Cómo se llama esto?” 


7. Alumno: “Triángulo.” 


En otras palabras, será más fácil enseñar algunos conceptos valiéndose 
de ilustraciones, que mediante la definición de ellos en términos de otros 
conceptos, 

Aunque un alumno pueda aprender un concepto al serle presentado 
con una definición, no puede suponerse que el concepto que ha adquirido 
en esa forma sea amplio o profundo. Un peligro que siempre está 
presente cuando se enseña un concepto o principio mediante definición 
es que todo lo que el estudiante aprenderá es una cadena verbal; esto es, 
puede no aprender realmente el principio; sólo puede aprender a reconocer 
O a repetir ciertas palabras en determinado orden. La investigación sugiere 
que es posible precaverse contra el peligro de aprender mecánicamente 
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si se ilustra el concepto con ejemplos y si se imparte práctica tanto en la 
identificación de casos nuevos del concepto, como en la aplicación del 
concepto o principio a situaciones nuevas. Debe emplearse una amplia 
variedad de casos a fin de asegurarse de que el comportamiento no está 
bajo el control de características no pertinentes y sí bajo el control de 
todas las formas de las características críticas. El valor de una amplia 
diversidad de ejemplos lo ilustró Traub (1966), quien enseñó a seis alum- 
nos de sexto año un método para sumar números positivos y negativos. 
Después de la instrucción básica en la que se explicaron e ilustraron los 
conceptos, un grupo recibió 20 problemas para trabajar, todos muy simi= 
lares a los ejemplos utilizados anteriormente para ejemplificar los conceptos. 
Otro grupo practicó en la solución de 20 problemas en los cuales todas 
las características no pertinentes variaban lo más ampliamente posible. El 
segundo grupo tuvo un aprovechamiento significativamente mejor en la 
prueba de aprovechamiento formada por 26 problemas nuevos. 

En resumen, los conceptos y los principios pueden ser enseñados con 
gran eficiencia si se les define en términos de otros conceptos que el 
estudiante ya comprende. Ciertamente, resulta difícil enseñar conceptos 
que no tienen características críticas señalables por algunos otros medios, 
Se incluyen en esta categoría no sólo conceptos “abstractos”, como energía, 
masa, verdad, unicornio, libertad, producto nacional bruto y genotipo, sino 
también conceptos comunes, como tío. Una condición importante para 
enseñar conceptos y principios por medio de la definición es que cl alumno 
debe comprender los conceptos contenidos en la definición. De no ser así, 
no podrá tener lugar el aprendizaje. Aunque se ha investigado poco sobre 
esto a la fecha, la evidencia con que contamos sugiere que la efectividad 
de las lecciones puede ser aumentada si se incluyen ejemplos de conceptos 
y se utilizan éstos en varias formas (como en una oración o en un texto), 
además de definirlos en términos generales. Un peligro de la enseñanza 
de conceptos y principios por medio de la definición es que el alumno 
puede memorizar sólo una ristra de palabras. Se puede eludir este peligro 
si se exige al alumno que aplique lo que cabe esperar ha aprendido a una 
diversidad de ejemplos nuevos en diferentes contextos. 


Consideraciones sobre el aprendizaje de conceptos 
y principios mediante su descubrimiento 


Son pocas las innovaciones educativas que hayan sido apoyadas con 
más entusiasmo que el aprendizaje por descubrimiento. El espíritu de esta 
adhcsión está representado en una aseveración de Suchman acerca de un! 
proyecto de mejorar las habilidades para resolver problemas. Dice Suchman: 


o 
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La necesidad de mejoramiento es grande. La actual práctica educativa tiende 
a hacer a los niños menos autónomos y menos empíricos en su búsqueda de com- 
prensión a medida que progresan desde los grados elementales. Las escuelas deben 
tener una pedagogía nueva, con una nueva serie de metas que subordinen la 
retención al pensamiento. 

Es evidente que tal programa debe ofrecer grandes cantidades de prácticas en 
la exploración, manipulación y búsqueda. Debe darse a los niños el máximo de opor- 
tunidades para que experimenten el descubrimiento autónomo; deben fijárseles 
nuevas metas, En vez de dedicar sus «esfuerzos a almacenar información y recu- 
perarla cuando se necesita, se dedicarían a desarrollar las funciones cognoscitivas 
necesarias para buscar y organizar información en una forma que sea lo más 
productiva posible «de nuevos conceptos. Tanto el maestro como los alumnos deben 
ser remodelados en papeles nuevos. El alumno debe ser más activo y con iniciativa 
en su papel de sujeto de aprendizaje. La dirección del proceso de formación de 
conceptos debe ser suyo, y debe llegar a considerar su medio (incluyendo al maestro) 
como una fuente potencial de información que puede cbtenersc mediante sus propios 
actos de indagación. El maestro debe rbandonar su sistema tradicionalmente direc- 
tivo y estructurar un medio para que responda más a la búsqueda de información 
del niño; asimismo, debe ver por qué los esfuerzos del niño en la indagación sean 
recompensados por el éxito, que el niño sea capaz de obtener la información que 
necesita, y que efectivamente descubra nuevos conceptos por su cuenta, El maestro 
puede ayudar al niño planteándole problemas que estén razonablemente estructurados 
y que conduzcan a interesantes descubrimientos nuevos. También puede guiarlo en 
las técnicas de captación de datos, así como de organización, que impartan poder 
y control a su investigación. El educador debe estar preocupado sobre todo con el 
proceso de pensamiento del niño, confiando en que el aumento de conocimiento 
seguirá con la vigilia de la indagación. [Citado en la obra de Wittrock, 1966, 
págs. 37 y 38.] 


Debemos iniciar nuestro análisis del aprendizaje por descubrimiento con 
una nota de advertencia. Como Cronbach (1966, pág. 76) ha indicado: 
“A pesar de los confiados apoyos a la enseñanza por descubrimiento que 
Jeemos en los discursos semipopulares sobre el mejoramiento de la educación, 
hay un precioso y poco fundamentado conocimiento acerca de qué condi- 
ciona el incrernento de estas ventajas.” Con tedo, no suscribimos la conclusión 
de Cronbach a fin de desacreditar el aprendizaje por descubrimiento. Las 
pretensiones generales de casi toda innovación educativa —-por ejemplo, la 
enseñanza en equipo o la instrucción programada, así como el aprendizaje 
por descubrimiento —son difíciles de probar o de desaprobar. Es la na- 
turaleza de la investigación lo que lleva a ventajas limitadas acerca de lo 
que determinadas clases de estudiantes aprenderán bajo condiciones espe- 
cíficas. Tradicionalmente, se requieren años de paciente investigación antes 
de que pueda llegarse a conclusiones limitadas, 

Mientras tanto, los maestros deben enseñar, los que elaboran pro- 
gramas de estudio deben preparar materiales, los administradores de escuelas 
deben tomar decisiones acerca de los programas de instrucción y, por el 
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mismo estilo, los investigadores de la educación deben juzgar qué problemas 
dehen investigar. Raras veces pueden tomarse decisiones acerca del cono- 
cimiento completo. Tienen que tomarse con base en la mejor evidencia 
con Que se cuente, 

La “enseñanza por descubrimiento” se lama así debido a que no se 
dice al alumno el concepto o el principio; en cambio, se espera que 
induzca el principio de una seric de ejemplos. La enseñanza por descu- 
brimiento puede contrastarse con la enseñanza por exposición, en la cual 
se dice al estudiante el concepto o principio, que después aplica a una 
serie de ejemplos. Nótese que pocas lecciones reales son lecciones “puras” 
por descubrimiento o lecciones “puras” por exposición. En la mayoría 
de las lecciones por descubrimiento suelen decirse muchas cosas al estu= 
diante, y pueden dársele indicios de alguna clase; y aun el conferenciante 
deja por lo menos algunos pequeños descubrimientos al estudiante. Nótese 
también que una lección por descubrimiento puede ser enscñada valiéndose 
de cualquiera de varios medios diferentes o de combinaciones de medios. 
Las lecciones por descubrimiento han sido enseñadas con folletos progra- 
mados (Gagné y Brown, 1961), con maestros que se sirven de libros de 
texto (Beberman, 1963) y con maestros que utilizan películas (Suchman, 
1964). 

No toda la instrucción puede ser clasificada, en una forma que tenga 
sentido, como enseñanza por descubrimiento o como enseñanza por expo- 
sición o en algún punto intermedio. En el ejercicio para enseñar el con- 
cepto de “triángulo” que delincamos en la sección anterior, no se dijo al 
niño el concepto ni tampoco él lo descubrió por su cuenta, Este ejercicio 
es característico de buena parte de la instrucción. Si bien el problema de si 
los estudiantes deben descubrir conceptos o si deben serles expuestos 
actualmente recibe gran atención, pensamos que la cuestión, presentada 
en esta forma, se supersimplifica de manera considerable, 

A juicio nuestro, si la meta de una lección es lograr que el estudiante 
domine un principio particular (o una serie particular de conceptos y 
principios), un método expositivo generalmente será superior a un enfoque 
por descubrimiento en la mayoría de las circunstancias. Con “superior” 
aludimos a algo más que será aprendido o que el mismo volumen será 
aprendido en menos tiempo. Cuando la prueba de aprovechamiento con- 
siste en nuevos ejemplos de principios aprendidos durante la lección, la 
investigación por lo general mostrará que la instrucción en la que sc pre- 
senta el principio es superior a la instrucción en la cual se espera que el 
estudiante descubra el principio (Irwin y colaboradores, 1934; Anderson, 
1949; Craig, 1956; Kittell, 1957; Haselrud y Meyers, 1958; Kersh, 1958; 
Gagné y Brown, 1961; Wittrock, 1963; Wittrock, y Twelker, 1964; Guthrie, 
1067). Además, en los estudios en que se pidió a los estudiantes que 
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ran a un criterio de dominio (en vez de que simplemente se les expu- 
siera a un volumen fijo de instrucción, dominaran o no el principio), los 
resultados mostraron invariablemente que un método expositivo conduce 


a un aprendizaje imás rápido que el método por descubrimiento; por 
ejemplo, Guthrie (1967) encontró que cuando se expone un principio 
a los estudiantes, sólo necesitaban un promedio de 11 ejemplos para 
dominar ese principio, en tanto que cuando se esperaba que los estudiantes 
descubrieran el principio, necesitaban un promedio de 23 cjemplos para 
dominarlo. 

La pretensión principal de la enseñanza por descubrimiento no es (que 
sea una forma eficiente de enseñar conceptos y principios particulares, 
sino, sobre todo, que convierte al estudiante en un mejor solucionador de 
problemas. Jerome S. Bruner, en un importante artículo titulado “The 
Act of Discovery” (1961, pág. 26), escribió: 


Yo urgiría ahora, en el espíritu de una hipótesis, a que el acento puesto en el 
desculrimiento en el aprendizaje tiene precisamente el efecto en el que aprende 
de llevarlo a ser un construecionista, de organizar lo que encuentra en una forma no 
sólo diseñada para descubrir la regularidad y la relación, sino también para evitar 
la clase de tendencia en la información que no logra llevar cuenta de los usos a los 
que la información podría tener que aplicarse, Es, si ustedes quieren, una condición 
necesaria del aprendizaje de la diversidad de técnicas de solucionar problemas, de 
transformar la información para hacer mejor uso de ella e, incluso, de aprender 
a comprender la tarea misma del aprendizaje. La práctica en descubrir por uno 
mismo nos enseña a adquirir información en una forma que hace a ésta más fácil- 
mente factible en la solución de problemas. Eso dice la hipótesis; todavía necesita 
ser probada; pero es una hipótesis de tan importantes implicaciones humanas, que 
no podemos darnos el lujo de no probarla, y la prueba tendrá que hacerse en las 
escuelas, 


La hipótesis de que el aprendizaje por descubrimiento convertirá a una 
persona en una mejor solucionadora de problemas es completamente 
razonable, y el argumento muy sencillo: la experiencia de descubrir con- 
ceptos desarrolla la habilidad de descubrir. Después de tal adiestramiento, 
se supone que cuando una persona se enfrenta a un problema (ya sea en la 
escuela o fuera de ella) en el cual no hay maestro ni libro que lo guíen, 
será más capaz de inducir el concepto o el principio necesario para re- 
solver el problema, 

Aunque ésta es una posibilidad razonable, la evidencia no es conclu- 
yente con respecto a los efectos reales de las experiencias en el descubri- 
miento sobre la solución de problemas o la formación de conceptos. Algunos 
estudios apoyan una conclusión, otros muestran lo contrario, muchos no 
revelan diferencia en un sentido o el otro. Por desgracia, muchos de los 
experimentos sobre el aprendizaje por descubrimiento han sido mal conce- 


438 SEGUNDA PARTE. ENSEÑANZA Y LA CIENCIA DEL APRENDIZAJE 


bidos y mal ejecutados (véase Wittrock, 1966; y Cronbach, 1966), Una 
dificultad importante ha sido una inadecuada estrategia de investigación. 
Se han hecho comparaciones prematuras para ver si la enseñanza por 
descubrimiento es mejor (o peor) que la enseñanza expositiva —estas 
comparaciones fueron prematuras porque existe un conocimiento insufi- 
ciente acerca de cómo hacer que una u otra técnica se conviertan en un 
instrumento efectivo para mejorar las habilidades inherentes a la solución 
de problemas. 


Transferencia del aprendizaje. En este punto debemos introducir un 
concepto nuevo —la transferencia del aprendizaje—, definido como la 
influencia que el aprendizaje de una tarea ejerce sobre el aprendizaje 
o sobre el rendimiento de una tarea subsecuente. El siguiente modelo 
experimental sencillo suele utilizarse para determinar si ha tenido lugar 
la transferencia del aprendizaje. (En el modelo, una X indica que ocurre 
una determinada actividad; O significa que no ha tenido lugar.) 


Enseñanza Enseñanza 

Tarea 1 Tarea 2 
Grupo A Xx XxX 
Grupo B (0) Xx 


Al grupo A se le enseña la tarea 1, en tanto que al B, que se denomina 
“grupo de control”, no.?* Después, ambos grupos son sometidos a prueba 
con la tarea 2. Si existe una diferencia confiable entre los dos grmpos 
respecto a la tarea 2, es razonable concluir que ha tenido lugar la trans- 
ferencia del aprendizaje. Cuanto mayor sea la diferencia, mayor será la 
transferencia. Ésta puede ser negativa o positiva; es decir, la instrucción 
en la tarea 1 puede facilitar o interferir con el rendimiento en la tarea 2. 

Existen muchas variaciones en el modelo simple (plan de investiga- 
ción) delincado en el párrafo anterior. A ambos grupos puede enseñárseles 
la tarea 1, pero por métodos distintos. Si existe una diferencia significativa 
en el rendimiento con la tarea 2, la diferencia puede atribuirse a la ven- 
taja de un método sobre el otro. Múltiples experimentos de esta clase han 
comparado a la enseñanza expositiva con la enseñanza por descubrimiento. 

La hipótesis de la enseñanza por descubrimiento es que la experiencia 
en descubrir con una tarea se transferirá positivamente a otras tareas en las 
cuales el alumno debe descubrir conceptos o principios nuevos. Guthric 
(1967) realizó uno o de los mejores experimentos que hayan tenido lugar 
hasta la fecha para probar esta hipótesis. Su tarea era redisponer letras re- 


. % Los sujetos deben ser aleatoriamente asignados a grupos, a fin de que este 
tipo de experimento produzca una conclusión válida. 
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vueltas para formar palabras. Consideremos las siguientes series de letras, 
'Tratemos de formar una palabra de cada serie, 


darep 
lapep 
oibrl 


laracoc 


Estas cuatro series de letras son fáciles de disponer en palabras si se 
conoce el principio, que es intercambiar la primera y la última letras 
de cada serie. Un grupo en el experimento de Guthrie, llamado grupo de 
la regla-ejemplo, recibió una explicación oral sobre los principios para 
separar las letras y después practicó en la aplicación de los principios a 
series de letras, hasta que ocho series consecutivas de letras fueron correc- 
tamente dispuestas en palabras. Los alumnos en el grupo ejemplo (des- 
cubrimiento) no recibieron la exposición sobre el principio, sino series 
de letras revueltas hasta que lograron formar ocho palabras seguidas, 
punto en el cual se supuso que habían descubierto el principio, El grupo 
ejemplo-regla tuvo un rendimiento igual al del grupo ejemplo, salvo que 
a los estudiantes que lo formaban se les dijo cuál era el principio después 
de que cabía pensar que lo habían descubierto. Un último grupo no 
recibió ningún adiestramiento. Después del adiestramiento, todos los estu- 
diantes fueron sometidos a prueba en tres tareas nuevas, cada una de las 
cuales incluía diez series de letras, presentadas una por una, que podían 
ser ordenadas de acuerdo con un solo principio, Los resultados del experi- 
mento de Guthrie aparecen en el cuadro 10.2. 

En el experimento de Guthrie, los estudiantes que aprendieron por el 
método de la regla-ejemplo (expositivo) aprendieron el principio con 
mayor rapidez y mejor, como lo demuestra su superior rendimiento en la 
prueba formada por nuevos ejemplos del principio; sin embargo, los sujetos 
del grupo ejemplo-regla (descubrimiento) y particularmente las del grupo 
ejemplo (descubrimiento) tuvieron un rendimiento significativamente me- 
jor en las pruebas que requerían que el estudiante descubriera un principio 
nuevo. De hecho, cuando la prueba requirió que el estudiante descubriera 
un principio nuevo, muy diferente de los encontrados durante la instruc- 
ción, el grupo ejemplo-regla en realidad obtuvo un rendimiento significa- 
tivamente peor que el grupo que no recibió ningún adiestramiento, 

El experimento de Guthrie parece demostrar que la enseñanza por 
descubrimiento puede desarrollar habilidades en la solución de problemas 
que se transfieren a las nuevas tareas en las que se requiere que el estu- 
diante descubra principios nuevos; sin embargo, otros experimentos han 
producido el resultado opuesto; por ejemplo, Wittrock (1963) encontró 
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que los estudiantes que recibieron enseñanza expositiva tuvieron un apro. 
vechamiento mucho mejor en cada prueba que los que recibieron la 
enseñanza por descubrimiento -—aun en una prueba en la cual el estu- 
diante tenía que descubrir un principio nuevo. Así, los resultados de la 
investigación realizada hasta la fecha son inconcluyentes. Se necesita 
más investigación. La hipótesis de que la experiencia en el descubrimiento 
mejora la habilidad en el mismo es plausible, pero aún no se ha probado, 


La enseñanza por descubrimiento y la motivación del estudiante. Un 
tema que se expresa frecuentemente es que el aprendizaje por descubri= 
miento resulta más divertido que la enseñanza por exposición. Se dice que 
a Jos estudiantes les atrae el desafío del descubrimiento, para disfrutar la 
competencia con sus compañeros y ver quién será el primero en inducir 
el principio, y para disfrutar el “toma y daca” activo que a menudo entra 
en juego en la lección impartida por descubrimiento. Se afirma que el 
hecho (si es un hecho) de que el aprendizaje por descubrimiento es diver= 
tido tiene importantes implicaciones a largo plazo. El estudiante apren- 
derá, se afirma, que el pensamiento y la solución de problemas son acti- 
vidades que recompensan. 

Existe alguna evidencia (aunque no adecuada) de que la enseñanza 
por descubrimiento puede tener efectos motivadores (Kersh, 1958, 1962). 
Algunas de las anécdotas ofrecidas (véase Hendrix, 1947; Davis, 1966) 
para apoyar la creencia de que el aprendizaje por descubrimiento puede 
ser una experiencia excitante no son completamente convincentes, ya que la 
excitación puede atribuirse más a la novedad, a la habilidad y al entusiasmo 
del instructor, que al método, 


¿Cuál es la principal diferencia de procedimiento entre el mé- 
todo expositivo y el método del descubrimiento? Una respuesta 
tácita o encubierta será suficiente. 


La explicación aparece en la pág. 445. 


Condiciones bajo las cuales la enseñanza por descubrimiento obtendrá 
éxito, A juicio nuestro, la única condición necesaria para hacer que la 
lección impartida con el método de descubrimiento obtenga éxito es que 
el estudiante debe realmente ser capaz de descubrir el principio por sí 
mismo. Si no puede descubrir el principio, es poco probable que desarrolle 
habilidades propias para solucionar problemas que puede aplicar posterior- 
mente a descubrir un principio nuevo; es improbable que la experiencia 
resulte muy divertida y, por supuesto, no habrá nada que pueda aplicar 
con buen éxito a ejemplos nuevos, 


Cuadro 10.2. Resumen del experimento de Guthrie. (Adaptado de Guthrie, 1967) 


Enseñanza Prueba 
Nuevos ejemplos Ejemplos del nuevo Ejemplos del nuevo 
ea A del principio principio, similares principio, diferentes 
Ordenación de los Velocidad con que aprendido en al principio apren- del principio apren- 
grupos, de mejor se aprendió la la primera dido en la primera dido en la primera 
a peor frimera tarea tarea * tarea tarea 
Mejor Regla-ejemplo Regla-cjemplo Ejemplo Ejemplo 
Segundo Ejeraplo 1 Sin adiestramiento Ejemplo-regla ) Ejemplo-regla ] 
Í ' 
Tercero Ejemplo-regla ) Ejemplo-regla ? Sin adiestramiento 7 Sin adiestramiento ) 
| 
Peor Ejemplo J] Regla-ejemplo ] Regla-ejemplo 


A 1 


Nora: Se registraron diferencias significativas de aprovechamiento entre los grupos que x2u aparecen unidos por llaves. 


* Incluye sólo series de letras que pudieron ser ordenadas con base en un principio de transformación. 


mm 
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Algunos de los experimentos que no han logrado demostrar ningún 
valor para el método del descubrimiento tal vez han esperado demasiado 
de los estudiantes, quizá han esperado que hicieran un descubrimiento 
que era imposible para la mayoría de ellos. Esto es lo que parece haber 
sucedido en el experimento de Wittrock (1963), en el que muy pocos de 
los estudiantes que recibieron la lección por descubrimiento pudieron 
descubrir los principios, de manera que no resulta sorprendente que ul- 
terjormente no hayan tenido un buen rendimiento en el descubrimiento 
de principios nuevos, Por otra parte, hay alguna evidencia que sugiere que 
cuando los estudiantes pueden descubrir el principio -—ya sea porque el 
descubrimiento esperado es pequeño o porque cl estudiante recibe ayuda 
para hacer el descubrimiento— la técnica de descubrimiento puede ser 
perfectamente válida, 

Gagné y Brown (1961) enseñaron a alumnos de noveno y décimo 
grado algunos principios para trabajar con series de números que utiliza- 
ban uno de tres diferentes procedimientos, llamados programa de la regla 
y el ejemplo, programa de descubrimiento y programa del descubrimiento 
guiado, respectivamente. El programa de la regla y el ejemplo comenzó 
con una fórmula general que el estudiante fue requerido a copiar, y a 
lo que siguieron varios ejemplos para que trabajara el estudiante. El pro- 
grama de descubrimiento comenzó por pedir repentinamente a los estu- 
diantes que escribieran la regla general (principio) para una serie de 
números. Si el estudiante no podía hacerlo, se le proporcionaban indicios 
progresivamente más explícitos hasta que al final podía escribir la fórmula 
general. El grupo del descubrimiento guiado comenzó con ejemplos y pre- 
guntas destinados a atraer la atención del estudiante hacia las caracterís- 
ticas críticas del principio; se le pedía después que escribiera el principio 
general. A todos los estudiantes se les aplicó una prueba formada por 
cuatro problemas con nuevas series de números que podían resolverse 
al descubrir nuevos principios similares, pero no idénticos a los que com- 
prendían las lecciones. Los resultados mostraron que cl grupo del descu- 
brimiento guiado tuvo un aprovechamiento significativamente mejor que 
el grupo de descubrimiento, el cual a su vez tuvo un rendimiento signifi- 
cativamente mejor que el grupo de regla y ejemplo. Gagné y Brown (1961, 
pág. 320) llegaron a la conclusión de que “el descubrimiento, como 
método, parece obtener su efectividad del hecho de que requiere que el 
educando individual... [utilice]... los conceptos que posteriormente em- 
pleará en la solución de problemas nuevos... Por lo contrario, la práctica 
proporcionada por el programa [regla y ejemplo] no requirió el uso de 
estos conceptos esenciales (aunque lo permitió). En consecuencia, con- 
dujo a un aprovechamiento claramente inferior en la solución de problemas”, 
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Worthen (1968) también realizó un experimento práctico en el salón 
de clases, que produjo resultados similares a los que obtuvo Guthrie 
(1967) y a los de Gagné y Brown (1961). Cada uno de ocho maestros 
enseñó ciertos conceptos y principios de matemáticas a una clase de quinto 
o sexto grado valiéndose de un método de descubrimiento, y enseñó los 
mismos conceptos y principios a otro grupo utilizando el método expositivo, 
A diferencia de muchos otros experimentos prácticos que comparan los 
métodos de enseñanza, se tomaron precauciones especiales en este estudio, 
para poder tener la certeza de que los maestros utilizaban consistentemente 
ambos métodos y que los estudiantes dominaban cada subhabilidad y los 
subconceptos principales antes de pasar al siguiente. Si bien hay dudas 
acerca de la adecuación del análisis estadístico, los resultados del experi- 
mento de Worthen lograron demostrar que el método expositivo produjo 
un aprovechamiento ligeramente mayor en una prueba inmediata de apro- 
vechamiento que incluía los conceptos realmente enseñados; sin embargo, 
los niños que aprendieron por el método de descubrimiento recordaron los 
conceptos un poco mejor cuando la prueba fue repetida cn una fecha 
ulterior. Estos niños también tuvieron un rendimiento ligeramente mejor 
que los que fueron enseñados mediante el método expositivo en una prue- 
ba que requería la aplicación de los conceptos a situaciones nucvas, así 
como en dos pruebas que requerían descubrir principios para resolver 
problemas. 

Los experimentos en los que la enseñanza por descubrimiento ha de- 
mostrado su efectividad y las descripciones de las lecciones impartidas 
por este método empleadas para ilustrar la técnica parecen, en cl mejor 
de los casos, suponer un análisis completo de los conceptos y habilidades 
que necesitará poseer el estudiante para realizar el descubrimiento. Las 
lecciones parecen temer como finalidad asegurarse que el estudiante ha 
dominado cada uno de estos requisitos previos antes o a veces durante 
el periodo de descubrimiento. Para decirlo con otras palabras, la ense- 
ñanza por descubrimiento, en el mejor de los casos, no parece ser un 
procedimiento de acierto y error. Las lecciones basadas en este método 
que han logrado obtener buen éxito parecen haber sido dispuestas de 
manera que sea altamente probable que la mayoría de los estudiantes 
podrán realizar el descubrimiento. 

Existe una notable analogía entre los ejemplos destacados de las lec- 
ciones basadas en el método del descubrimiento y los procedimientos 
que los psicólogos experimentales han encontrado para facilitar el apren- 
dizaje de conceptos en el laboratorio. En general, en las lecciones por el 
método del descubrimiento, elaboradas por investigadores como Beberman 
(1963) y Davis (1966), se seleccionan ejemplos y se ordenan en tal forma 
que hagan obvias las características críticas, La principal conclusión de la 
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A juicio del lector, ¿cuál método —el del descubrimiento o el 
expositivo-— será por lo general más útil para el maestro? Una 
respuesta encubierta será suficiente. 


La opinión de los autores aparece cn la pág. 446. 


investigación sobre el aprendizaje de conceptos y principios en el labora- 
torio es que el aprendizaje se facilita cuando las características críticas se 
vuelven obvias, lo que puede hacerse valiéndose de una o más de varias 
técnicas. 

Las téenicas utilizadas para lograr que los principios seaw fáciles de 
resolver quedan mejor ilustradas con un ejemplo tomado de una lección 
real. Un ejemplo excelente es la lección UICSM (University of Tllinoís 
Committee on School Mathematics) (Comisión de la Universidad de 
Illinois sobre Matemáticas Escolares) relativa a un principio matemático 
llamado “principio distributivo para multiplicar sobre la suma” (Beber- 
man, 1963). 

Después de unos cuantos preliminares, el maestro escribe la siguiente 
ecuación cn el pizarrón: 


7TXO0+3x0=20. 


Después de que los alumnos han tenido oportunidad de experimentar y 
de encontrar una solución, <l maestro pregunta a uno de ellos la solución 
y la verifica: 


TAM EES Ea 


El 3 14 
ES E +6 
1%, 6 20 


El maestro procede entonces con una secuencia como la que sigue, y borra 
cada vez la solución de los cuadros y escribe una nueva ccuación: 


7XD+3x0=50 
7xXD13x0=30 
7XD0+3Xx0=80 

7xX0+3Xx0=130 
7xX0+3x0=120 
7xX0+3xD0=170 
7xX0+3Xx0=380 
7X0+3x0=210 
7x0+3x0= 460 
71xX0+3x0D=520 
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“Las soluciones correctas se enlistan en Jos cuadros cada vez, continúa 
diciendo Beberman, pero se comprueban sólo ocasionalmente.” La ma- 
yoría de los niños ahora sc dan cuenta de que existe una generalización 
que produce las soluciones correctas. El maestro no pide que se presente 
ninguna de tales generalizaciones. Si lo hiciera, probablemente obtendría 
algo como “sólo bajar el cero”; en cambio, ofrece la siguiente ecuación: 


7/X0+3x0=291. 


Esto es saludado con refunfuños y gritos de “no es justo”. Uno o dos 
alumnos presentarán la solución correcta después de sólo haber contem- 
plado un poco el problema. El maestro puede estimular la actividad al 
pedir soluciones “aproximadas”. En cualquier caso, una vez que la res- 
puesta correcta ha sido mostrada y verificada. por el maestro, se obtienen 
respuestas rápidas para ecuaciones que tienen la forma: 


I1XO0+3X0==8, 


donde la n es sustituida por *70”, “122”, “15.608”, etc. 
Como dice Beberman: “El maestro ahora puede pasar a ecuaciones de 
la forma siguiente: 


6XO+4XO=Rxm 


o de esta otra: 


RBXO+2xD0=mxm 


Cada alternativa refuerza la generalización que un estudiante ha estado 
formando o hace que modifique su generalización.” 

“El siguiente paso es muy importante, según Beberman, porque mu- 
chos estudiantes han llegado a darse cuenta de una generalización que se 
base en el hecho de que es fácil dividir entre una potencia de 10, Aunque 
el principio distributivo de la multiplicación sobre la suma desempeña un 
papel en el pensamiento de algunos estudiantes en esta etapa, puede haber 
unos cuantos que no han legado a darse cuenta del paso en el cual se 
suman los cocficientes, Que éste es el caso se desprende de las respuestas 
que el maestro obtiene mediante la siguiente ecuación: 


7X0O+5X0= +8 


Respuesta a la pregunta de la pág. 410. 


En un método expositivo, el maestro o el material de enseñanza 
presentan una regla, generalización o principio. El estudiante prae- 
tica entonces la aplicación del principio a casos o a problemas. Fl 
método del descubrimiento comienza con una serie de casos o pro- 
blemas de los que se espera que el estudiante induzea la regla. 
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De hecho, el maestro debe tratar de encontrar a un estudiante que diga 
«4.8» como respuesta a esta ecuación, Muchos estudiantes se sorprenden 
cuando la verificación revela que la solución no es 4.8. Cuando se obtiene 
la solución correcta [4], el maestro está listo para llevar a los estudiantes 
más cerca de descubrir el principio distributivo.” 

Un estudiante que ha descubierto una generalización como resultado 
de la búsqueda de un modelo entre problemas relacionados, puede utili- 
zarlo sólo en problemas muy similares a aquellos de los cuales se formó 
el modelo original; por tanto, el maestro debe proporcionar una diversi- 
dad de situaciones de “transferencia”, de manera que el estudiante pueda 
“redescubrir” la generalización; por ejemplo, respecto de la anterior lección 
sobre el principio distributivo, la secuencia de solución de la ecuación debe 
ser seguida por ejercicios de computación como: 


7xX8+3X8=? 
7X19I+3X19= 7? 
6 Xx 83 +4X83= 7? 
74 X 98 + 226 X 98 =>? 
65X7+25X7=? 


y con problemas teóricos como: 


El señor A compra 7 latas de duraznos a 37 centavos de dólar por lata y 
3 latas de peras a 37 centavos de dólar cada una. ¿Cuál es la cuenta total por los 
duraznos y las peras? 


Finalmente, el patrón aparece en la siguiente forma: 
ES) a sr es 0 


y el estudiante aprende que el nombre del patrón del que esta tarea es un 
caso constituye “el principio distributivo de la multiplicación sobre la 
suma”, 


Opinión de los autores sobre la pregunta presentada en la pág. 444. 


A juicio nuestro, el método expositivo es útil en una forma más 
general. Muchas personas, debe reiterarse, probablemente sostienen 
la opinión contraria; pero adviértase que no decimos que el método 
expositivo sea mejor, sino sólo que es más generalmente útil en el 
sentido de que quizá pueda ser empleado con buen éxito con una 
mayor variedad de conceptos y principios que el método del descu- 
brimiento. Es probable que los estudiantes no sean capaces de des: 
cubrir de sólo una serie de casos muchos de los principios que se 
espera aprendan en la escuela, 


Car. 10. CONCEPTOS Y PRINCIPIOS 447 


En conclusión, las lecciones por descubrimiento no pueden alcanzar 
buen éxito, a menos que los alumnos sean realmente capaces de descubrir. 
El descubrimiento puede resultar más probable si: a) se tiene la certeza de 
que los alumnos han dominado todas las habilidades y conceptos que 
constituyen los requisitos previos, y b) se seleccionan ejemplos y se establece 
en ellos vna secuencia de tal manera que el principio resulte lo más obvio 
posible, 


AUTOPRUEBA ACERCA DE LA ENSES 
DE CONCEPTOS Y PRINCIPIOS 


ANZA 


Conteste las siguientes preguntas y después verifique sus res: 
puestas contra la clave de puntuación que aparece en la pág. 450. 


1. Describa por lo menos cuatro formas en las que puede ha- 
cerse más fácil a los estudiantes describir un concepto, 
además de simplemente definirlo. 


2. Como se sabe, el aprendizaje de conceptos supone algo más 
que una mera memorización mecánica de las reglas. Supon- 
gamos que el lector es un maestro de escuela elemental que 
intenta enseñar el concepto de “libertad” a sus alumnos. 
¿Qué haría para asegurarse de que los estudiantes apren- 
dieron más que la simple definición al pie de la letra de 
esta palabra? 


3. Los partidarios de la enseñanza por descubrimiento afirman 
que su ventaja principal reside en que es: 


a) Un método más eficiente que la enseñanza expositiva. 

1) Más fácil de emplear en el salón de clases que la ma- 
yoría de los métodos convencionales. 

c) Aplicable a una gran variedad de temas. 

d) Útil para enseñar a los estudiantes a convertirse cn so- 
lucionadores de problemas. 

e) Útil para eliminar la transferencia negativa del apren- 
dizaje. 


4. Suponga el lector que es un maestro de arte en la escuela 
secundaria y que enseña el concepto “arquitectura gótica”. 
En una etapa temprana de esta instrucción es mejor con- 
servar los auxiliares visuales: 
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a) Lo más sencillos posible, incluyendo sólo las dimensiones 
que son ejemplares de la arquitectura gótica. 

h) Lo más realistas posible, incluyendo imágenes de ar- 
quitectura gótica tal como se ven en el mundo real. 

c) Llenas de color y brillantez, de manera que aparezcan 
atractivas para los estudiantes. 


5. Haga una lista de condiciones que deben prevalecer, a 
fin de que la enseñanza por descubrimiento sea lo más 
exitosa. 


Resumen 


Los conceptos pueden definirse por sus características críticas. Una 
persona sabe un concepto cuando su comportamiento está bajo el control 
de las características críticas que definen el concepto; en otras palabras, 
cuando pueden responder en forma apropiada a cualquier caso positivo 
del concepto. Una prueba del dominio de un concepto debe entrañar casos 
“nuevos”, esto es, casos que el estudiante no encontrará en el curso de 
la lección de la cual aprendió el concepto. Las preguntas que contie- 
nen ejemplos que difieren en todas las características no pertinentes de los 
ejemplos de la instrucción, someterán a prueba los límites de la compren- 
sión que tiene el estudiante de un concepto. 

Un principio consiste en dos o más conceptos relacionados. Los prin- 
cipios deben ser tajantemente distinguidos de las cadenas verbales. Una 
cadena verbal consiste en una serie de palabras que el estudiante puede 
repetir o reconocer. Una pregunta o un concepto de prueba que repite la 
definición de un concepto o expresa un principio con las mismas palabras 
que se utilizaron durante la instrucción, no somete a prueba cl dominio 
del concepto o principio, debido a que el estudiante puede responder con 
base en una cadena verbal. Las preguntas que entrañen sustancialmente 
definiciones presentadas con otras palabras, así como exposiciones gencra- 
les, sí someten a prueba el dominio de conceptos y principios; sin cm- 
bargo, la mejor prueba de que se comprende un principio es si el estudiante 
puede aplicarlo 4 casos nuevos. 

Cuando se enseña un concepto o principio, resulta útil considerar el 
proceso de la instrucción en dos etapas: en la primera, se trata de lograr 
que el estudiante diferencie las características críticas. “Diferenciar las 


características críticas” significa advertir, poner atención a y comportarse 


en términos de las propiedades definttorias del concepto o principio, La 


meta de la segunda etapa es alcanzar la generdización a través de las 
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características no pertinentes, Cuando un estudiante “generaliza a través 
de las características no pertinentes”, puede aplicar el concepto o prin- 
cipio en una gran variedad de circunstancias, sin importar qué combinación 
de características no pertinentes (y potencialmente distractoras o causan- 
tes de confusión) estén presentes. 

No importa de cuál estilo, método (por ejemplo, expositivo, del des- 
cubrimiento o algún otro) o medio de instrucción (por ejemplo, libro, 
película, programa de autoinstrucción o el macstro en persona) se trate, 
la investigación indica que el aprendizaje durante la etapa inicial de 
diferenciación se facilitará si las características del concepto o del prin- 
cipio resultan más obvias. Algunas técnicas específicas para hacer más 
obvias las características críticas son: a) eliminar o mantener constantes 
las características no pertinentes; b) magnificar las características críticas; 
c) comenzar con ejemplos que sean sumamente familiares, y d) agrupar los 
ejemplos de cada concepto o principio. En la etapa de generalización, 
las características no pertinentes se introducen en forma deliberada, las 
características críticas no se exageran, se proporcionan ejemplos no fami- 
liares y se da al estudiante la oportunidad de aplicar el concepto o principio 
bajo una diversidad de circunstancias, incluyendo circunstancias realistas 
o similares a las de la vida real, si es posible. 

Una forma tradicional de enseñar conceptos y principios es exponerlos 
a los estudiantes, ya sea oralmente o por escrito. Este método se denomina 
“expositivo”. Cuando un maestro o un libro enseñan a un estudiante un 
principio, éste se define en términos de otros conceptos que, cabe esperar, 
el estudiante ya comprende. Los estudiantes pueden aprender con facili- 
dad un concepto, así como los principios, a partir de una definición 
general, siempre que hayan dominado los conceptos incluidos en la defi- 
nición. No puede suponerse que el principio que un estudiante va a 
aprender de una definición o descripción general será amplio o profundo. 
Puede ayudarse al estudiante a obtener una comprensión amplia y profun- 
da de un principio si se le define en varias formas, si se proporciona una 
diversidad de ejemplos y si se le requiere que utilice y aplique el principio. 

Por otra parte, en la “enseñanza por descubrimiento” se proporciona 
una serie de casos de los cuales se espera que el estudiante induzca el 
principio. La investigación disponible (buena parte de la cual no es ade- 
cuada desde el punto de vista científico) indica que la enseñanza por 
descubrimiento puede ser menos eficiente que la enseñanza expositiva; 
sin embargo, la pretensión principal de la enseñanza por descubrimiento 
no es la de que se trata de un método eficiente, sino más bien que la 
experiencia obtenida con el descubrimiento convierte al estudiante en un 
mejor solucionador de problemas. Si bien ésta es una hipótesis razonable, 
la evidencia respecto a los efectos de la enseñanza por descubrimiento 
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sobre la habilidad para resolver problemas tampoco es concluyente. Una 
condición importante para que la lección impartida por este método 
obtenga buen éxito es que el estudiante sea realmente capaz de descubrir. 
El descubrimiento puede resultar más probable mediante un cuidadoso 
análisis de las habilidades y conceptos, que son requisitos previos para el 
descubrimiento y, por tanto, abrigar la certeza de que el estudiante posee 
esos requisitos. Como sucede con otros métodos para enseñar conceptos 
y principios, el aprendizaje por descubrimiento se facilita si las caracterís- 
ticas críticas del concepto o principio por descubrir resultan obvias me- 
diante la selección apropiada y el establecimiento de una adecuada secuencia 
de los ejemplos. 


CLAVE DE PUNTUACIÓN PARA LA AUTOPRUEBA ACERCA 
DE LA ENSEÑANZA DE CONCEPTOS Y PRINCIPIOS 


Una puntuación satisfactoria es 9 de entre 11 puntos posibles. 
Repase las partes del capítulo que guarden relación con las pre- 
guntas que no logre contestar correctamente. 


1. (4 puntos) 


(1) Simplifique los problemas al eliminar o mantener cons- 
tantes las características no pertinentes. 

(1) Magnifique las características críticas del concepto. 

(1) Utilice ejemplos familiares en una etapa temprana de 
la instrucción. 

(1) Agrupe los ejemplos de un concepto. 


2. (2 puntos) 


(1) Dé a los estudiantes una diversidad de ejemplos o de 
casos del concepto durante la enseñanza; no utilice 
sólo una definición de “libertad” para explicar lo que 
es ésta, 

(1) Aplique pruebas para asegurarse de que los estudian- 
tes han aprendido el concepto, haciéndolos que lo ex- 
pliquen y apliquen lo que han aprendido en nuevos 
casos del concepto. 
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5. (3 puntos) 


(1) El estudiante debe poder descubrir el concepto o prin- 
cipio. 

(1) Se deben tomar medidas para asegurarse de que los es- 
tudiantes han dominado todas las habilidades y los 
conceptos que constituyen los requisitos previos. 

(1) Los ejemplos deben ser cuidadosamente escogidos y 
ordenados en la secuencia adecuada, de manera que 
las características críticas de los conceptos o principios 
resulten obvias. 


Lecturas complementarias 


Anderson, R. C., Faust, G. W., Roderick, M. C., Cunninghman, D. J. y Andre, T., 
“Section VI. Facilitation of Concept Learning”, Current Research on Instruc- 
tion, Englewood Cliffs, N. J.: Prentice-Hall, 1969. Se reproducen seis trabajos 
con implicaciones para la instrucción en el salón de clases. 


Gagné, R. M., Conditions of Learning. Nueva York: Holt, Rinehart £ Winston, 
1965. Gagné describe el aprendizaje de conceptos y principios en relación con 
otras clases de enseñanza más simples. 


Klausmeier, H. J. y Harris, C, W., dirs., Analyses of Concept Learning. Nueva York: 
Academic Press, 1966. Este libro contiene trabajos originales escritos tanto por 
psicólogos como por educadores. 


Shulman, L. S. y Keislar, E. R., dirs., Learning by Discovery. Chicago: Rand- 
McNally, 1966. Esta obra contiene la mejor colección de trabajos sobre el 
aprendizaje por descubrimiento. 


Capítulo 1 1 


La motivación 


En el contexto del salón de clases, “motivación” se refiere a aquellas 
caracteristicas del comportamiento del estudiante como son el interés, la 
vigilancia, la atención, la concentración y la persistencia. Todas éstas son 
cualidades de la motivación que revisten interés inmediato para el maestro, 
Si los estudiantes no van a poner atención, a seguir las instrucciones y a 
completar las tareas, evidentemente resulta dificil educarlos. El educador 
también se preocupa por las características de la motivación a largo plazo; 
por ejemplo, el maestro de escuela primaria desea que los niños aprendan 
a disfrutar la lectura y el maestro de historia de secundaria desea que los 
estudiantes aprendan a desarrollar un continuo interés en los aconteci- 
mientos actuales, La persona que termine de leer el presente capítulo 
podrá: 


1. Definir la motivación ec indicar las condiciones bajo las cuales se 
suscita ésta. 

2. Describir el desarrollo de la motivación a largo plazo. 

3. Describir las condiciones bajo las cuales una motivación fuerte pro- 
moverá el aprendizaje y las condiciones bajo las cuales interferirá 
con el aprendizaje. 

4. Describir procedimientos para hacer frente a la excesiva motivación 
de los estudiantes. 


Perspectiva histórica de la motivación 

En los cien años transcurridos desde cl comienzo de la psicología cien- 
tífica, la motivación ha sido objeto de ináxima atención. Hacia fines 
del siglo pasado y comienzos del actual, el instinto era una explicación 
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favorita de la motivación. (La preferencia en considerar al instinto como 
el “trampolín” de la motivación puede remontarse a la influencia de 
Darwin.) En aquel tiempo, el “instinto” era un concepto más bien vago, 
que se refería simplemente a las tendencias con que se supone nace una 
persona. Cualquier persona podía especular acerca de lo que podrían 
ser los instintos del hombre y, en realidad, casi todo mundo lo hacía. La 
mayoría de los textos de psicología de aquella época contenían listas de 
instintos. Las listas generalmente confundían sus límites y se duplicaban, 
pero no existía una correspondencia estricta entre ellos, hecho que dio 
origen a considerables controversias y a discusiones bizantinas, Parecía 
que algunos autores enlistaban indiscriminadamente toda actividad en que 
podía ocuparse una persona y todas las emociones que podía decirse 
que sentía. Otros pretendieron enlistar solamente los instintos básicos, de 
los cuales podían derivarse todas las demás tendencias y emociones. En 
1908, William McDougall publicó una de esas listas de instintos (que se 
presenta en seguida) de los primeros siete, de los cuales se decía que siempre 
eran acompañados por una emoción característica, que se indica entre 
paréntesis: 


huida (temor) reproducción 
repulsión (disgusto) sentido gregario 
curiosidad (deseo de saber) adquisición 
belicosidad (ira) construcción 


humillación propia (sujeción) 
autoafinnación (júbilo) 
atención paterna (ternura) 


McDougall pensaba que los últimos cuatro instintos no suscitaban emo- 
ciones específicas y bien definidas. 

Desde luego, ninguno de estos psicólogos pudo demostrar que catalo- 
gaba instintos; y como la prueba habría sido extremadamente difícil de 
producir, pocos se molestaron en preocuparse por ello. Al estar libre de la 
restricción de proporcionar pruebas de que una supuesta tendencia cons- 
tituía un instinto, cualquier cosa podía denominarse asi. En 1924, Bernard 
revisó la bibliografía y encontró que no menos de 850 instintos separados, 
y quizá hasta varios miles, dependiendo de la forma en que fueron clasi- 
ficados, habían sido propuestos por diversos autores. 

Sin embargo, a partir de aproximadamente 1920, comenzaron a diri- 
girse fuertes ataques contra el concepto de “instinto” (Dunlap, 1919) y se 
introdujeron en su lugar otros nuevos, Algunos de ellos, como “reflejo” 
y “hábito”, no eran de naturaleza motivacional. Un sustituto popular del 
aspecto motivacional del instinto fue el concepto de “necesidad” adquirida 
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o aprendida. En la actualidad se considera más bien ampliamente que el 
aprendizaje desempeña un papel importante, tal vez predominante, en 
el desarrollo de la motivación en los humanos adultos; por otra parte, el 
concepto de instinto recientemente ha sufrido algo así como un renaci- 
miento, gracias a la influencia de etólogos europeos que han realizado 
detallados estudios del comportamiento de los animales en ambientes 
naturales (por ejemplo, Tinbergen, 1951; Hess, 1962). Los etólogos han 
adelantado argumentos bastante convincentes de que el comportamiento 
animal, incluyendo el humano, no puede explicarse sin un concepto tal 
como “instinto”, aunque algunas de las pretensiones relativas a la impor- 
tancia abrumadora de los instintos que se han presentado cn artículos 
populares parecen extravagantes. 

Al acentuar cada vez más el papel que desempeña cl aprendizaje en la 
conformación de la motivación humana, podríamos imaginar que habría 
menos intentos de catalogar motivos (o necesidades), ya que parece ra- 
zonable concluir que el aprendizaje podría producir una diversidad de 
motivos indefinidamente grande, Sin duda, los motivos de cada persona 
podrían ser únicos; sin embargo, los esfuerzos realizados para compilar 
listas completas de motivos han continuado casi sin disminuir, empero, 
en años recientes, los autores raras veces han afirmado que los motivos 
sean instintivos. Murray (1938) ha presentado una taxonomía de las 
necesidades particularmente importante, que aparece en el cuadro 11.1, 
(En esta taxonomía, la letra n que precede a cada término representa 
a la palabra “necesidad”.) 

Una lista como la de Murray contiene muchas de las mismas fallas de 
las listas de instintos que aparecieron en tratados anteriores. Si bien la 
lista representa una diversidad importante de preocupaciones humanas, 
no existe certeza alguna de que contenga todas las necesidades impor- 
tantes del hombre ni implique tampoco ningún argumento convincente 
de que las necesidades que enlista no pudieran combinarse para formar un 
número menor. El hecho a considerar es que la catalogación de necesi- 
dades constituye una cuestión más bien especulativa, y los frutos de su 
trabajo deben ser interpretados teniendo presente esto, 


Privación y saciedad 


En la teoría del comportamiento, “necesidad” (utilizaremos los tér- 
minos necesidad, pulsión, motivo, etc., en forma intercambiable) es un 
vocablo que se refiere a la situación que ocurre cuando un organismo 
es privado de un reforzador. Un organismo con tal privación experimen- 
tará un aumento en la inquietud y en su espíritu de vigilancia, y también 
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Cuadro 11.1. Necesidades manifiestas propuestas por Henry A. Murray 
(tomado de Murray y colaboradores, 1938, págs. 80-83.) 


e 


AS SS E 


> 


AS 


Necesidad 


Humillación 


Realización 
Adquisición 
Afiliación 
Agresión 
Autonomía 
Evasión de culpa 
Conocimiento 
Construcción 
Contraacción 
Deferencia 
Defensa 
Dominio 
Exhibición 


Exposición 


Evasión del daño 
Inviolabilidad 

Evasión de la infamia 
Promoción compasiva 
Orden 


Juego 
Reconocimiento 
Rechazo 
Retención 
Reclusión 
Sensibilidad 


Sexo 

Necesidad de socorro 
Superioridad 
Comprensión 


necesidad de 
terna 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
cuchado 
necesidad de 


Descripción breve 
someterse pasivamente ante la fuerza ex- 


realizar algo difícil 

obtener posesiones y propiedades 
establecer amistades 

atacar, de insultar o de matar 

ser independiente y libre 

eludir la culpa 

explorar y de satisfacer la curiosidad 
organizar y construir 

superar obstáculos y deficiencias 

admirar y apoyar a una persona superior 
defenderse contra el ataque y la crítica 
controlar a otras personas 

causar una impresión, de ser visto y es- 


dar información, de explicar, de interpre- 


tar y de dictar conferencias 


necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
limpio 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
rales 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 
necesidad de 


evitar el dolor y el daño físico 

conservar una buena reputación 

evitar la humillación 

simpatizar con las personas desamparadas 
disponer, de organizar, de ser pulcro y 


diversión 

merecer respeto, elogio y prestigio social 
excluir a una persona inferior 

atesorar 

estar solo 

buscar y de disfrutar impresiones senso- 


placer erótico 

ser cuidado, apoyado y perdonado 

una posición superior 

analizar, de teorizar y de conceptualizar 


actuará con mayor vigor y rapidez. Será menos susceptible a la distracción. 
Ocurrirán diversos efectos psicológicos, tales como cambios en la respiración 
y en la frecuencia cardiaca. Cotton (1953) terminó un experimento que 
muestra los efectos de distintos periodos de privación de alimento. Se 
entrenó a ratas para que corrieran por un pasillo de 3 metros de largo 
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HORAS DE PRIVACIÓN DE ALIMENTO 


Figura 11.1. Tiempo promedio de carrera como función de las horas de pri- 
vación de alimento (según Cotton, 1953.) 


(un túnel en miniatura con techo de plexiglás) a fin de obtener su ali- 
mento. Luego, se sometió a prueba a los animales para ver con cuánta 
rapidez correrían después de varios periodos de privación de alimento. 
La línea punteada en la figura 11.1 representa la velocidad promedio en 
todas las pruebas e indica que cuanto más grande fue el número de horas 
de privación, más rápida era la velocidad promedio a que corrían. La 
línea sólida (la de la parte inferior) representa la velocidad promedio, 
incluyendo sólo aquellas pruebas en las cuales las ratas se concretaron a 
correr. El experimento muestra que cuando corría, la rata lo hacía a una 
velocidad igual bajo cualquier condición de privación; sin embargo, 
cuanto más breve era el periodo de privación, menos probable era que 
corriera directamente por el pasadizo hacia abajo y más probable que se 
dedicara durante cierto tiempo a ejercer respuestas competitivas, tales 
como “recorrer su camino hacia atrás”, lavarse la cara, tocar la cubierta 
del pasadizo, explorar las aberturas a través de las cuales pasaba el 
rayo de luz de la fotocelda, rascarse y mordersc” (Cotton, 1953, pág. 191). 

Lo contrario de privación es saciedad, Una rata correrá por el pa- 
sadizo en el sentido habitual para obtener alimento, hasta que obtenga 
todo el que pueda devorar. Hablando en términos técnicos, la rata dejará 
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de correr o correrá lánguidamente cuando se haya saciado. Obviamente, 
después de que se ha visto una vez más privada de alimento, la rata 
correrá de nuevo para obtener su alimento. La privación de alimento es 
necesaria para que el misino funcione como reforzador; en condiciones 
de saciedad alimenticia, el alimento ya no funcionará como reforzador, 


A la luz de la relación entre privación, saciedad y efectividad 
de los reforzadores, mencione una ventaja del reforzamiento inter- 
mitente cuando se compara con el reforzamiento continuo. Una res- 
puesta encubierta será suficiente. 


La contestación aparece en la pág. 158. 


En su mayoría, los conceptos de privación y saciedad fueron elabora- 
dos con referencia al hambre y a la sed. Por analogía. se ha presumido que 
la privación y la saciedad funcionarían con otros reforzadores en la misma 
forma en que se utilizan en el caso del alimento y del agua. Se puede 
preguntar razonablemente qué tan fructífera ha resultado la analogía. 
Aunque nadic estaría de acuerdo con nosotros, pensamos que ha sido 
sumamente fructífera; por ejemplo, la investigación ha demostrado que la 
privación y la saciedad social influirán en cuán vigorosamente la gente 
trabaje a fin de recibir atención y aprobación. Como ejemplo, Gewirtz y 
Baer (1958a; 1958b) se pusieron a jugar a las canicas con alumnos del 
primero y segundo años; el juego consistía en acertar a meter las canicas 
en unos hoyos. Sin que los niños lo supieran, acertar a meter una ca- 
nica en un hoyo constituía una respuesta correcta. Durante los primeros 
cuatro minutos, el experimentador adulto simplemente observó al niño 
sin hacer ningún comentario. Durante los siguientes diez minutos, el experi- 
mentador elogió (reforzó) al niño después de cada respuesta correcta (no 
obstante, sin especificar que sus respuestas eran correctas). La medida 
era el incremento registrado desde los primeros cuatro iminutos hasta los 
últimos diez, en la frecuencia con que las canicas eran metidas en el hoyo 
correcto. Previamente al juego de canicas, se dejó a la tercera parte de 
los niños solos en un cuarto vacío durante veinte minutos. Esto constituyó 
la condición de privación social. Otra tercera parte del grupo se dedicó 
a conversar amigablemente con el experimentador durante veinte minutos 
antes del experimento. periodo en el cual el experimentador trató de 
elogiar al niño treinta veces. Esta fue la condición de saciedad. Los res- 
tantes niños romenzaron a jugar a las canicas tan pronto como entraron 
a la sala experimental, que era la condición neutral, Los resultados del 
experimento, representados en la figura 11.2, demostraron que la privación 
social fortalece la efectividad del elogio, en tanto que la saciedad social 
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Figura 11.2, Efectos de la privación y de la saciedad social sobre la tasa de 
respuesta (según Gewirtz y Bacr, 1958b). 


la reduce. Estas relaciones son paralelas de las de privación y saciedad de 
alimento respecto a la efectividad del reforzamiento con alimento. 

Otra clase de privación la ilustra la pérdida de la oportunidad de ver, 
oír, sentir y oler, Cuando se coloca a personas en habitaciones parcialmente 
iluminadas u oscuras, parcialmente aisladas de sonidos y se les hace llevar 
pancartas sobre los brazos, son pocas las que desean continuar durante 
más de 48 a 72 horas, a pesar de que se les pagaba un salario elevado. 
Después de un periodo de sueño, el sujeto típico se fastidia cada vez más, 
se inquieta y se vuelve irritable. Finalmente, estas sensaciones vienen a ser 
casi intolerables. Los sujetos informan sufrir un anhelo de estímulo y de 
acción; observan ansiosamente hacia adelante, con el deseo de recibir 
pruebas o, en un caso, de escuchar aunque fuera un informe sobre las 
antiguas existencias del mercado (Bexton, Heron y Scott, 1954). Esta 


Respuesta a la pregunta de la pág. 457. 


Una persona se saciará con menos rapidez si se le refuerza de 
manera intermilente. Ciertamente, en ocasiones es posible diseñar 
un programa de reforzamiento de tal modo que un organismo ac- 
tuará durante un periodo indefinido sin llegar a saciarsc. 
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Figura 11.3, Frecuencia media de respuestas como función de duración de la 
privación (según Butler, 1957). 


investigación muestra que la privación sensorial tiene consecuencias moliva- 
cionales. Butler (1957) demostró que, al menos hasta cierto punto, cuanto 
más prolongada sea la privación, con más tenacidad trabajará un orga- 
nismo para obtener un reforzador que consista simplemente en una 
oportunidad de ver en forma breve al medio que lo rodea. Se entrenó 
a monos Rhesus, dentro de una jaula por completo cerrada, para que 
empujaran un tablero que intermitentemente hacía que una ventana se 
abriera durante 12 segundos. Cuando la ventana cstaba abierta, el mono 
podía ver la colonia de congéneres suyos que se hallaban fuera de la 
jaula donde se realizaba la prueba. Los monos fueron privados de la opor- 
tunidad de ver a través de la ventana durante 0, 2, 4 u 8 horas y después 
sometidos a prueba durante un periodo de una hora, para determinar con 
cuánta frecuencia empujarían el tablero que en ocasiones hacía que la 
ventana se abriera. Los datos, que aparecen en forma de gráfica en la fi- 
gura 11.3, indicaron que los intentos de abrir la ventana aumentaban 
notoriamente con una privación visual de hasta cuatro otras. Butler inter- 
pretó este resultado como una demostración de un “motivo de curiosidad”. 


Los educadores de escuela clemental raras veces han puesto en 
duda la sabiduría de decorar los salones de clases en forma atrac: 
tiva. Supóngase que los motivos que decoran un aula son reforza- 
dores para los niños (lo cual puede ser cierto o no). Según este 


supuesto, considérense los pros y los contras de un salón de clases 
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decorado en forma atractiva. Una respuesta tácita bastará. | 


El siguiente párrafo contiene el análisis que hacen los autores, 
de esta pregunta. 


Si los motivos que decoran el aula son reforzadores, los niños los 
mirarán. Ver las paredes del salón de clases suele ser incompatible con 
poner atención a la lección que se imparte; en otras palabras, en la medida 
en que los motivos de la decoración son realmente atractivos, también 
pueden ser distractores. Además, si se privara relativamente a los niños 
de otras clases de estímulos, esto probablemente fomentaría el valor refor- 
zante del estímulo derivado de la instrucción; por tanto, es posible argu- 
mentar en favor de los salones de clases desprovistos de decoración. Por 
otra parte, sin duda es reforzante para un niño ver su propio trabajo 
exhibido dentro del aula, y esto probablemente compensa con creces los 
efectos (posiblemente) negativos de la distracción. Asimismo, si la orna- 
mentación de un aula es particularmente atractiva, puede reforzar la 
asistencia a la escuela y ayudar a crear un “gusto” por ella. 

En resumen, la privación es la condición en la que se niega o no 
existe un reforzador o en aquella en la que se restringe la oportunidad 
de dedicarse a alguna actividad. Dos consecuencias de la privación son: 
a) un incremento en la actitud de vigilancia e inquietud, y b) un au- 
mento en la eficacia de los reforzadores apropiados para mantener el 
vigor y la persistencia. Los organismos humanos con frecuencia mostrarán 
un apetito por el objeto o por la actividad que se ha negado. Hasta cierto 
punto, estos efectos aumentan cuanto más largo es el periodo de privación. 
Los efectos de la privación se encuentran no sólo cuando el reforzador 
retirado tiene una función biológica obvia, como sucede con el alimento 
y el agua, por ejemplo, sino también con una diversidad muy grande de 
otros hechos y actividades; por consiguiente, podemos suponer que la pri- 
vación estimula cualquier reforzador. La saciedad es la ausencia de priva- 
ción y está asociada con una disminución en la actitud de vigilancia e 
inquictud y con una disminución de la eficacia de los reforzadores. La 
saciedad se completa en el punto en que un organismo ya no actuará 
para adquirir o consumir algo o para dedicarse a alguna actividad, 


Los estímulos suscitadores 


La privación supone retirar algo. La introducción de un estimulo tam- 
bién puede producir consecuencias para la motivación. El aroma de un 
pastel de manzana reción cocinado estimula el apetito cn forma más o 
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menos independiente del número de horas transcurridas desde que se comió 
por última vez, Una chica en bikini puede constituir un estímulo provo- 
cativo para un hombre, haya estado o no en el mar durante tres meses, 
Cuando la introducción de un estímulo vigoriza el comportamiento, se 
denomina estímulo suscitador. 

Una clase importante de estímulos suscitadores es la de aquellos que 
ocasionan dolor, Un estímulo doloroso o aversivo puede contarse con que in- 
citará a un organismo a la acción. Un estímulo que siempre precede al 
estímulo aversivo vendrá a servir como advertencia, de modo que también 
instigará la acción. Esto ilustra una característica general de los estímulos 
suscitadores: a menudo permiten al organismo anticipar algún aconteci- 
miento futuro que en sí mismo tiene consecuencias para la motivación. 

Daniel Berlyne, en su libro Conflict, Arousal, and Curiosity (1960), ha 
estudiado a fondo los estímulos suscitadores. Ha enfatizado la importancia 
de la curiosidad como un motivo para explorar y comprender las situa- 
ciones nuevas e inusitadas. La investigación de Berlyne sugierc que los 
estímulos que son nuevos, sorprendentes, complejos o incongruentes tienen 
valor de suscitación. 

Con excepción de los estímulos aversivos, los suscitadores no han sido 
estudiados tan a fondo como la privación y la saciedad. Muchos estímulos 
suscitadores son reforzadores o permiten al organismo anticipar el refor- 
zamiento. En términos del sentido común, tales estímulos suscitadores 
“despiertan el apetito”. Por el lado negativo, los estímulos que permiten al 
organismo anticipar un estimulo aversivo (doloroso, desagradable) susci- 
tan “temor” o “ansiedad”. 


La motivación y la dirección del comportamiento 


Se ha dicho comúnmente que el organismo motivado “busca una meta”, 
La creencia común es que se identifica el motivo para explicar por qué el 
comportamiento fue dirigido en un sentido y no en otro, Si bien hay pocas 
dudas de que la privación y los estímulos suscitadores producen indicios 
internos o “estímulos impulsores” que sensibilizan al organismo liacia al- 
gunos reforzadores (y no hacia otros) y al mismo tiempo desempeñan 
un papel en el comportamiento guía, esta función de motivos no debe ser 
excesivamente reiterada. Obran muchos factores que determinan la dirce- 
ción que seguirá el comportamiento. Destacan entre ellos cl hábito o apren- 
dizaje. Los organismos hacen aquello que se les lleva a hacer, y no sólo 
aquello para lo que se les motiva. 

El desaparecido Clark L. Hull, uno de los grandes psicólogos norte- 
americanos, afirmó que cl impulso instigado por la privación o por los 
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estimulos suscitadores no es específico y que sirve para activar diversas 
formas de comportamiento; en otras palabras, Hull (1943) negó expresa- 
mente que la energía motivadora se moviliza sólo para una meta restrin- 
gida. Si bien los datos no son totalmente congruentes, las pruebas parecen 
indicar que, al menos hasta cierto punto, la energía liberada por la pri- 
vación de alimento, por ejemplo, aumentará el vigor de una gran diversi- 
dad de comportamientos, y no sólo aquellos que han conducido en otras 
ocasiones al alimento (Cofer y Appley, 1965, págs. 534-538). 


De acuerdo con la investigación y la teoría psicológicas, ¿cuál 
de las siguientes es la afirmación más precisa?: 


A. La motivación de los adultos humanos puede remontarse 
directamente a los instintos. 

B. La motivación es energía liberada por la privación o la 
aparición de un estímulo suscitador. 

C. La motivación es energía dirigida hacia determinada meta. 


La respuesta aparece en la pág. 464. 


Hasta ahora, hemos introducido los conceptos básicos de motivación, 
La investigación realizada con animales ha recibido mucha atención, El 
hambre ha sido la necesidad más discutida. Ahora reconsideremos un pro- 
grama de investigación que se sirvió de seres humanos como sujetos y que 
tiene en cuenta un motivo exclusivamente humano: el motivo de reali- 
zación, 


Análisis de la motivación de realización 


En 1953, David C. McClelland y sus colegas publicaron una impor- 
tante obra titulada The Achievement Motive. De acuerdo con estos autores, 
algunas personas son más ambiciosas que otras y se esfuerzan por destacar 
cn el mundo. McClelland pensaba que, debido a su preocupación por 
alcanzar el éxito y evitar el fracaso, estas personas llegarían a interpretar 
aun las situaciones ambiguas o neutrales como relacionadas con la reali- 
zación. Los psicólogos clínicos han empleado desde hace tiempo pruebas 
“proyectivas”, así llamadas debido a que se crec que la gente proyecta su 
personalidad en una situación de prueba, aun cuando pueda no estar 
consciente de este hecho. La prueba proyectiva particular empleada por 
McClelland en su estudio se denomina Prueba de Apercepción Temática 
(se abrevia PAT) y sus siglas correspondientes al inglés son: TAT y fue 
diseñada por Henry Murray, a quien ya mencionamos en este capítulo. 
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La PAT consiste cn una serie de dibujos que representan diversas si- 
tuaciones. Se supone que la persona sometida a prueba refiere las historias 
que le sugieren los dibujos. Después se analiza el contenido de esas histo- 
rias con el propósito de revelar las esperanzas, los temores, los motivos y los 
problemas de la persona. 

En la versión de la PAT que cmpleó McClelland, se introduce el ejer- 
cicio como una prueba de imaginación. Se presentan las siguientes serics 
de preguntas con el fin de estructurar las historias: 


1. ¿Qué sucede?, ¿quiénes son las personas? 

2. ¿Qué ha conducido a esta situación?; o sea, ¿qué es lo que ha sucedido antes? 
3. ¿Qué pasa?, ¿qué es lo que se desea?, ¿quién lo desea? 

4, ¿Qué sucederá?, ¿qué se hará? 


Un dibujo de PAT, por ejemplo, muestra “un adolescente que mira 
directamente fuera del dibujo; en uno de los lados puede verse el cañón 
de un rifle, y en el fondo la escena escueta de una operación quirúrgica” 
(Smith y Feld, 1958, pág. 694; Smith y Feld elaboraron cl manual de 
adiestramiento para McClelland). Consideremos las siguientes historias 
que fueron escritas por dos personas cuando vieron este dibujo (Smith y 
Feld, 1958, pág. 717). Las divisiones numeradas de las historias se refieren 
a las series de preguntas descritas antes, 


Historia D-23 


1, Un chico piensa en una operación médica que se hace a un soldado. Ima- 
gina los detalles sangrientos. 

2. El hermano mayor de ese chico probablemente fue mal herido durante la 
guerra, y murió de sus heridas a pesar de la atención médica. 

3. El muchacho se siente triste y solitario sin su hermano muerto, pero está 
orgulloso de él, 

4. El orgullo que el chico siente por su hermano lo afirmará con mayor fuerza, 
porque ahora se ha llegado a acostumbrar a vivir sin él. No lo necesita 
ahora, pero está orgulloso de él. 


Historia D-24 


1. El muchacho piensa en el día en que habrá terminado su educación y se 
convertirá en un médico notable y famoso. Tal vez esto representa a alguien 
que ya es famoso por sus investigaciones. 

2. Su padre o su pariente le han preguntado lo que desea hacer cuando crezca, 
y él trata de presentarles la imagen mental que tiene de sí misimo en treinta 
años más. 

3. El chico piensa en la gran emoción que experimentará un médico cuando 
realiza una operación delicada que salva la vida de alguien. 

4. El muchacho cursará sus estudios universitarios y al final llegará a con- 
vertirse en un médico mundialmente famoso. 
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Es evidente que la segunda historia trata de logros en tanto que .l 
primera no; pero no todas las historias son tan obvias. Más que dependéW 
de juicios subjetivos —que podrían ser variables o estar sometidos a con- 
sideraciones no pertinentes— McClelland y sus colegas elaboraron criterios 
específicos para calificar las historias. 

En primer lugar, la historia se juzga de acuerdo con los siguientes 
criterios para determinar si contiene imágenes relativas al logro (McClelland 
y colaboradores, 1958, págs. 181-184): a) Uno de los personajes de la 
historia se dedica a competir con una norma de excelencia. “Ser triunfa- 
dor u obtener un logro igual o mejor que otros se presenta en realidad 
como la preocupación principal” (Ibídem, pág. 181), o bien, existen pala- 
bras orientadas hacia el efecto de que un personaje desea hacer un trabajo 
bueno o esmerado del cual pueda sentirse orgulloso, b) Uno de los perso- 
najes se preocupa por un logro excepcional. “Las invenciones, las creaciones 
artísticas y otros logros extraordinarios satisfacen este criterio” (Ibidem, 
pág. 183). c) Uno de los personajes tiene una preocupación a largo plazo: 
con meta de logro. “Tener éxito en la vida, llegar a ser mecánico, médico, 
abogado, próspero hombre de negocios, etc., son ejemplos de dedicación 
a una carrera que permiten inferir capacidad con una norma de exce- 
lencia...” (Ibídem, pág. 184). Podría contarse con que la segunda de las 
historias referidas contiene imágenes de logro en términos de cualquiera: 
de los dos últimos criterios del estudio de McClelland. (La segunda his- 
toria tiene que ver con una meta de logro a largo plazo, así como con un 
logro extraordinario, a saber: llegar a ser un “médico mundialmente 
famoso”.) 

Si se considera que una historia llena uno o más de los tres criterios, 
se le somete a prueba -—de acuerdo con la técnica de MeClelland— para 
buscar otras características que indiquen una preocupación por el logro, 
Estas características adicionales incluyen expresiones de que alguien desea. 
obtener éxito o quiere tener un buen desempeño; las descripciones de 
“actividad instrumental” (esto es, acción mental o física destinada a alcan- 
zar una meta de logro); y las expresiones de deleite y orgullo cuando se 
alcanza una meta de logro, o bien, expresiones de decepción ante el fracaso, 
La afirmación contenida en la segunda historia, en el sentido de que el 
chico “imagina la gran emoción que debe experimentar un médico cuando 
realiza una operación delicada”, es un ejemplo de orgullo en el logro. Las 
características específicas que indican una preocupación por el logra 


Respuesta a la pregunta de la pág. 1462. 


B. Motivación es la energía liberada por la privación o la 
aparición de un estímulo suscitador. 
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PUNTUACIÓN DE LA IMAGINACIÓN 
RELATIVA A ALIMENTOS 


HORAS DE PRIVACIÓN 


Figura 11.4. Puntuación de la imaginación relativa a alimentos como función 
del número de horas de privación de alimento. (Basada en la obra de Atkinson 
y McClelland, 1948.) 


son computadas para que arrojen una puntuación total de “necesidad de 
logro”. La investigación ha demostrado que las personas adecuadamente 
adiestradas que trabajan en forma independiente pueden calificar historias 
y alcanzar un alto grado de acuerdo. 

Hasta ahora hemos descrito una técnica bastante objetiva para medir 
la cantidad de imágenes relativas al logro en las historias que escriben los 
sometidos a prueba; pero ¿es razonable concluir, como afirman McClelland 
y sus colegas, que la persona que escribe una historia que contiene una 
gran dosis de imágenes relativas al logro tiene una fuerte “necesidad de 
logro”? Esta conclusión no se sigue de manera necesaria. Es perfectamente 
posible que la gente escriba historias relativas al crimen, al amor no 
correspondido, a los placeres de la marmita humeante, a la enajenación, 
a los deportes o al logro, según lo dicte el capricho del momento, 

Puede aclararse un poco este asunto si se consideran los efectos que 
ejerció el hambre sobre las historias de una PAT. Atkinson y McClelland 
(1948; también en 1958) efectuaron un experimento en el cual se privó de 
alimento a un grupo de marinos de la armada durante 1, 4 o 16 horas 
antes de redactar sus historias. Esas historias fueron calificadas según la 
cantidad de imágenes relativas a alimentos que, por hipótesis, eran una 
medida de la “necesidad de alimento”. En la figura 11.4 aparece repre- 
sentada la cantidad de imágenes relativas a alimentos como función de las 
horas de privación de alimento. Coro puede verse, cuando más largo es 
el periodo de privación de alimento, mayor será la cantidad de imágenes 
relacionadas con él en las historias. En el caso del hambre, evidentemente 
el contenido de las historias refleja una motivación. 
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Cuando comenzaron a estudiar el logro, McClelland y sus colabora= 
dores razonaron que si existe una tendencia que puede llamarse “necesidad 
de logro”, esta necesidad debe afectar a las imágenes relativas al logro en la 
misma forma en que el hombre afecta a las imágenes referentes al alimento. 
La pregunta, entonces, es si la gente escribirá historias que contienen más 
imágenes relativas a este fenómeno en condiciones que podría razonable- 
mente suponerse que suscitan la necesidad sometida a hipótesis de alcanzar 
el logro. McClelland y sus colaboradores (1949; también 1958) realizaron 
un experimento con el fin de responder a esta pregunta, Previamente a la 
redacción de las historias, los sujetos efectuaron una serie de pruebas, 
mismas que fueron introducidas casualmente en un grupo: se dijo a los 
alumnos que las pruebas se aplicaban con la finalidad de revisarlas y que 
no se juzgaría su actuación en cuanto individuos. En otro grupo, el experi- 
mentador explicó: 


Las pruebas que ustedes hacen indican directamente el nivel general de inteli- 
gencia de una persona. Estas pruebas han sido tomadas de entre un grupo de 
pruebas que se utilizaron para escoger a las personas que tenían gran capacidad 
de administración, para asignarlas a puestos en Washington durante la pasada 
guerra. Así, además de la inteligencia general, destacan la capacidad de una persona 
para organizar material, de evaluar situaciones decisivas con rapidez y precisión; 
en resumen, estas pruebas demuestran si una persona está en condiciones de con- 
vertirse o no en dirigente, 


El experimentador citó después promedios de falsas puntuaciones de 
pruebas, tan elevadas que hacía parecer que prácticamente todas las per- 
sonas del grupo habían mostrado un rendimiento muy deficiente. En este 
punto se introdujo la PAT como “prueba de imaginación”. Los resultados 
del experimento indicaron que había una porción mucho mayor de imá- 
genes de logro en las historias de los que habían sido inducidos a pensar 
que se habían desempeñado mal en las pruebas de capacidades importan- 
tes, que en las de aquellos que escribieron en una situación libre de 
tensión, que es el resultado que cabía esperar si el contenido de las historias 
reflejara una motivación de logro. 

En igualdad de circunstancias, las personas que tienen una fuerte 
necesidad de logro deben sobresalir en las actividades competitivas. Así, 
suponiendo que el contenido de historias imaginadas refleje la motivación, 
se esperaría que aquellos cuyas historias contienen grandes cantidades de 
imágenes relativas al logro tuvieran un buen rendimiento en las compe- 
tencias y en las tareas que entrañan éxito y fracaso. Existen algunas 
pruebas que parecen confirmar esta expectativa; por ejemplo, Lowell 
(citado en la obra de McClelland, 1961, pág. 44) obtuvo los resultados 
que aparecen representados en la figura 11.5. La tarea consistía en des- 
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Figura 11.5. Producción media de palabras revueltas por periodos de cuatro 
minutos en el caso de personas con puntuaciones correspondientes a necesidad 
alta y baja de logro. (Tomado de McClelland, 1961, pág. 44.) 


cifrar anagramas, esto es, reordenar grupos de letras revueltas para formar 
palabras. Los sujetos que tienen una fuerte necesidad de logro comenzaron 
en el mismo nivel de rendimiento que los que tenían poca necesidad de 
logro, pero mejoraron con mayor rapidez, presumiblemente porque se esfor- 
zaron más por aprender la forma de hacer bien la tarea que los que tenían 
una menor necesidad de logro. 

Sin embargo, no todos los experimentos de esta clase han resultado 
como se esperaba, En algunos casos, los que tenían una fuerte necesidad 
de logro no mostraron un rendimiento mejor y en algunos otros incluso fue 
peor que aquellos cuya necesidad era presumiblemente baja. John W. 
Atkinson, uno de los primeros colegas de McClelland, ha elaborado una 
teoría que parece acomodar las piezas del rompecabezas en un patrón 
coherente. En pocas palabras, su idea es que una persona que posee una 
fuerte necesidad de logro no tiene interés en las tareas fáciles o ru- 
úinarias, debido a que no presentan ningún desafío. Las tareas extrema- 
damente difíciles son también poco interesantes para la persona que tiene 
una fuerte necesidad de logro, debido a que no es ningún demérito fallar 
en una tarea sumamente difícil. De acuerdo con la teoría de Atkinson, la 
gente cuya necesidad de logro es fuerte se desempeña mejor en las tareas 
de dificultad moderada que suponen moderados riesgos de fracasar. La 
mayoría de los datos parecen adecuarse a la teoría (Atkinson, 1965). 
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El sociólogo alemán Max Weber (1904), que fue uno de los que 
abrieron brecha en su disciplina, elaboró el convincente argumento de 
que la Reforma protestante fue instrumental en el surgimiento del capita- 
lismo moderno. Afirmó que el tipo protestante era un tipo de personalidad 
nuevo, especialmente adaptado para el desarrollo de una sociedad industrial. 
Para el protestante, según Weber, la satisfacción central en la vida era 
“la sensación irracional de hacer bien su trabajo” (Weber, 1930). El dinero 
no era importante por lo que con él se podía adquirir, sino como prueba 
visible de un trabajo bien hecho. De manera que la ética protestante era 
el aguijón que guió a los primeros capitalistas a acumular riquezas, y la 
misma ética hizo que él invirtiera de nuevo ese dinero en la actividad 
de negocios, en vez de gastarlo en sí mismo. Además el trabajador pro- 
testante virtuoso era un empleado consciente, un trabajador tenaz. 

Impresionado por las semejanzas entre la estimación de Weber acerca 
del carácter de los primeros capitalistas y su propia imagen de la persona 
que sentía una fuerte necesidad de logro, McClelland se vio llevado a 
tratar de explicar en términos de logro el desarrollo económico de las 
naciones y el surgimiento y la decadencia de las civilizaciones, temas que el 
psicólogo suele dejar al historiador, al economista y al sociólogo. La hipó- 
tesis clave de McClelland era que la necesidad de logro proporciona la 
energía psíquica para los periodos de crecimiento económico vigoroso. Una 
hipótesis de tan grandes dimensiones no es fácil de probar. El primer 
problema es obtener una medida de la motivación de logro que se aplique 
a todas las sociedades y a los periodos históricos anteriores. McClelland 
encontró una solución idónea a este problema en el caso de las sociedades 
modernas. ¡Simplemente aplicó el esquema para calificar el volumen de 
imágenes relativas al logro en los textos a las historias contenidas en los 
libros de lectura de primer año! Su supuesto era que las historias infan- 
tiles reflejan en forma exacta los motivos y los valores dominantes de una 
cultura; además, el mensaje contenido en las historias infantiles sucle 
presentarse en forma muy evidente y directa, Como ha dicho Margaret 
Mead, “una cultura tiene que hacer comprender sus valores a sus niños 
en términos tan simples que hasta un científico del comportamiento pueda 
entenderlos”. 

El libro de McClelland, The Achieving Society (1961), describe su 
intento de confirmar la hipótesis de que la motivación de logro es un factor 
importante en el crecimiento económico y tecnológico. Primero se estudió 
el periodo de 1925 a 1950, Pudo obtenerse una muestra adecuada de las 
historias contenidas en los libros de lectura para niños que se usaron en 
1925 en 23 naciones. Estas historias fueron calificadas en cuanto a la moti- 
vación de logro. Después se reunieron los datos relativos a desarrollo 
económico. (Las medidas de desarrollo cconómico son bastante compli- 
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Cuadro 11.2. Aumentos en la producción eléctrica de 1952 a 1958 
en comparación con los incrementos esperados en 39 naciones. 
(Adaptado de la obra de McClelland, 1961, pág. 100.) 


Aumento en la producción eléctrica 
por persona de 1952 a 1958 


Aumentos por Aumentos por 


Nivel de necesidad de logro basado abajo de las arriba de las Todas las 
en las historias infantiles en 1950 expectativas expectativas naciones 
Fuerte necesidad de logro A 13 20 
Débil necesidad de logro 14 5 19 
Fuerte y débil necesidad de logro 21 18 39 


cadas. La ganancia real que un país muestra durante un periodo está 
determinada fuertemente por el nivel en que comienza. Es casi seguro 
que un país rico obtendrá ganancias sustanciales y probablemente un país 
pobre obtendrá una ganancia menor. Es posible, sirviéndose de la estadís- 
tica, estimar la “ganancia esperada” en base al nivel de iniciación. La 
comparación entre la ganancia real y la esperada es entonces una medida 
razonable de cuán bien o mal se ha desempeñado un país.) El análisis de 
McClelland muestra que las ganancias reales tendían a exceder las espe- 
radas con mayor frecuencia en los países en donde las historias infantiles 
contenían grandes dosis de imágenes relativas al logro. Esta relación era 
en extremo pronunciada en el caso de aumento en la producción de elec- 
tricidad, De hecho, “el 78% de los países por encima de la media en 
motivación de logro habían superado sus metas en lo que toca a produc- 
ción de electricidad, en comparación con solamente el 25% de los que 
estaban por abajo de la media” (McClelland, 1961, pág. 93). 

Después McClelland determinó la relación entre los aumentos en la 
producción de electricidad de 1952 a 1958 y el volumen de imágenes 
concernientes al logro en los textos de lectura para niños en 1950. En esta 
ocasión pudo obtenerse información relativa a 39 naciones. Los datos se 
resumen en el cuadro 11.2. Una vez más, las naciones que mostraban una 
elevada motivación de logro tendían a exceder las expectativas, en tanto 
que las naciones con una baja motivación de logro tendían a no alcan- 
zarlas. Otro hecho importante es que los niveles de necesidad de logro en 
1950 no guardaban relación con el desarrollo económico anterior de 1925 
a 1950. Esto sugiere que la necesidad de logro puede ser considerada 
como una causa de desarrollo económico, y no como un reflejo del des- 
arrollo ya alcanzado. 
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Investigaciones ulteriores mostraron que el volumen de imágenes re- 
lativas al logro en los cuentos populares guardaban relación con el nivel 
de desarrollo tecnológico en 46 sociedades primitivas (Child, Storm y 
Veroff, 1958). En otras fascinadoras aplicaciones de esta técnica, se ha 
demostrado que las imágenes relativas al logro en la literatura estaban 
asociadas con la aparición y la declinación de vigor económico en la 
antigua Grecia, en España durante la Edad Media y en Inglaterra desde 
la época de los Tudor hasta la Revolución Industrial (McClelland, 1961, 
págs. 107-149). En cada caso, un aumento en el volumen de imágenes 
relativas al logro en la literatura coincidió con el periodo de máximo 
desarrollo económico o lo precedió ligeramente. McClelland (Ibídem, 
pág. 105) llegó a la conclusión de que estos diversos resultados “confirman 
nuestra hipótesis general en grado sorprendente, considerando las muchas 
fuentes de error que podrían afectar a nuestras medidas... La generali- 
zación se confirma no sólo en el caso de las democracias occidentales de 
libre empresa, como Inglaterra y los Estados Unidos, sino también en el 
de los países comunistas, como Rusia, Bulgaria o Hungría, o en el de las 
tribus primitivas que apenas comienzan a ponerse en contacto con la moder- 
na sociedad tecnológica. Vale en lo principal, ya se trate de un país 
desarrollado, rico o pobre, industrial o agrícola, libre o totalitario; en 
otras palabras, existe una decidida sugestión aquí de que las personas 
que tienen fuertes motivos de logro se abrirán paso a una realización 
económica siempre que existan variaciones bastante grandes en cuanto a 
oportunidad y estructura social”. 

Hemos referido algunos éxitos extraordinarios basados en una con- 
cepción de la motivación de logro y de las técnicas para medirla; empero, 
no debe imaginarse que la necesidad de logro es una especie de motivo 
dominante. En primer lugar, tal como McClelland y sus colegas han 
definido la motivación de logro y tal como se refleja en las historias inven- 
tadas, parece relacionarse principal, si no exclusivamente, con la realiza- 
ción y con la fortaleza económicas. Se ha demostrado que existe poca 
relación con la dedicación y realización profesional, escolar, artística o 
humanística. Aunque se han hecho repetidos estudios, la necesidad de logro, 
como la define y la mide el grupo de McClelland, muestra sólo débiles 
relaciones con el rendimiento académico. Hablando en términos genera- 
les, las calificaciones de los que obtuvieron una puntuación elevada en la 
necesidad de logro no son más elevadas que las de aquellos cuya necesidad 
de logro es baja. Aparentemente, aunque esto no pudo predecirse de 
antemano, McClelland y sus colegas han logrado claborar una medida 
que es particularmente sensible hacia las aspiraciones en el reino econó- 
mico, pero, de manera inexplicable, es relativamente insensible a las 
aspiraciones que condujeron al éxito en otros aspectos. 
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Los origenes psicológicos de la motivación de logro 


Anteriormente dijimos que la investigación sobre el comportamiento de 
picoteo de la paloma puede ser importante para comprender la motivación 
humana (capítulo 7). Ahora trataremos de ver si esta aseveración puede 
justificarse hasta donde toca al desarrollo de la motivación de logro. Co- 
mencemos por postular un supuesto provisional. El supuesto es que existen 
muchísimas cosas en común entre el comportamiento de picar un disco 
a un ritmo acelerado y el comportamiento de esforzarse por alcanzar una 
meta de logro. Por los intensos estudios de laboratorio que resumimos 
anteriormente, es mucho lo que se sabe acerca de la dinámica del desarrollo 
del comportamiento de picar un disco en las palomas. Si el comporta- 
miento de picar un disco y el de esforzarse por alcanzar metas de logro 
realmente tienen mucho en común, podremos comprender con mayor 
amplitud el desarrollo de la motivación de logro. 

Si queremos que una paloma “trabaje arduamente” en la tarea de 
picar un disco, el procedimiento es: a) definir una norma de ejecución, 
y después b) reforzar a la paloma sólo cuando su comportamiento la 
cumple. Para lograr que una paloma pique un disco a un ritmo elevado, 
se permite al ave comer solamente cuando pica el disco con gran fre- 
cuencia durante cierto tiempo. Este es el proceso de reforzamiento diferen- 
cial, Si la norma de ejecución se eleva gradualmente y si el reforzamiento 
se entrega de acuerdo con un programa intermitente, puede lograrse que la 
paloma mantenga indefinidamente una alta tasa de ejecución. La paloma 
que ha sido tratada de esta manera podría decirse que “trabaja ardua- 
mente”, que es “persistente” y hasta que está “internamente dirigida”, ya 
que su comportamiento parece ser, hasta cierto punto, independiente del 
reforzamiento externo, Continuará picando el disco durante largos periodos 
sin reforzamiento. En resumen, el ave muestra todas las cualidades que se 
dice son características de una “fuerte motivación”. 

Consideremos ahora en qué forma los padres crían a sus hijos que 
muestran una fuerte motivación de logro. Winterbottom (1958) estudió 
a un grupo de niños de ocho años de una pequeña ciudad del Medio 
Oeste. Cada niño escribió historias que le sugerían dibujos ambiguos. 
Estas historias podían ser calificadas en cuanto a necesidad de logro, según 
el procedimiento detallado en la sección anterior, Se entrevistó a las 
madres de los niños con el fin de obtener información acerca de las prác- 
ticas de educación que tenían con sus hijos, Se incluía una lista de veinte 
conceptos que indagaban acerca de las demandas de independencia y de 
dominio en diversas áreas. Se pidió a cada madre que marcara cada 
concepto que considerara que era una meta que ella se había fijado para 
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su hijo y que indicara la edad en la cual esperaba que su hijo aprendiera 
el comportamiento. Las demandas fueron como sigue (Ibídem, pág. 455): 


Defender sus propios derechos ante otros niños. 

Conocer su camino por la parte de la ciudad correspondiente a su domicilio, de 
manera que pueda jugar donde desee sin perderse. 

Salir al exterior a jugar cuando quiere ser ruidoso o revoltoso. 

Deseo de probar nuevas cosas por su cuenta, sin depender de su madre en cuanto 
a ayuda, 

Ser activo y dinámico en montañismo, salto y deportes, 

Mostrar orgullo por su propia capacidad para hacer bien las cosas. 

Participar en los intereses y en las conversaciones de sus padres. 

Esforzarse por hacer cosas difíciles por sí mismo sin pedir ayuda. 

Poder comer solo, sin ayuda en lo que respecta a cortar y manejar los alimentos. 

Poder ser el líder de otros niños y afirmar su propia personalidad en los grupos 
infantiles. 

Hacer sus propias amistades entre los niños de su misma edad. 

Guardar sus ropas y cuidar su posesiones. 

Portarse bien en la escuela, por iniciativa propia. 

Poder desvestirse y acostarse por sí mismo. 

Tener intereses y pasatiempos propios; poder entretenerse a sí mismo, 

Ganarse el dinero que gasta. 

Hacer algunas actividades regulares alrededor de la casa. 

Poder quedarse solo en la casa durante el día, 

Tomar decisiones, como escoger su ropa o decidir en qué forma gastará su dinero. 

Tener un buen desempeño en la competencia con los demás niños; esforzarse por 
sobresalir en juegos y deportes. 


Los resultados mostraron que las madres de los chicos que tenían una 
fuerte motivación de logro presentaban sus demandas a una edad signifi- 
cativamente más temprana que las madres de los niños con poca motiva- 
ción de logro. La relación aparece en forma de gráfica en la figura 11.6. 

Otra sección del cuestionario preguntaba a la madre lo que ella hacía 
cuando su hijo cumplía con las expectativas. Tres de las alternativas 
presentadas fueron (Ibídem, pág. 455): 


1. Besarlo o acariciarlo para demostrarle su agrado. 
2, Decirle cuán buen chico es; elogiarlo por ser bueno. 
3, Darle un trato o privilegio especiales. 


Las madres de los chicos que tenían una fuerte necesidad de logro 
informaron valerse del afecto fisicamente manifestado, como besar o acari- 
ciar, con mayor frecuencia que las madres de los chicos que tenían una 
débil necesidad de logro. Asimismo, se informó que la frecuencia total 
con que un chico era reforzado cuando llenaba una expectativa cra mayor 
en el caso de los niños que tenían una fuerte necesidad de logro. 
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Figura 11.6. Número acumulativo de demandas de independencia y dominio 
hechas por las madres de los muchachos que alcanzaron medidas alta y baja 
en la necesidad de logro (según Winterbottom, 1958, pág. 462). 


Para lograr que una paloma pique un disco a un ritmo elevado, el 
procedimiento es: a) establecer una norma de ejecución, y después b) re- 
forzar al ave cuando su ejecución satisfaga esa norma. El estudio de Win- 
terbottom sugiere que las madres que: a) presentan demandas de indepen- 
dencia y de dominio a una edad relativamente temprana, y que b) refuerzan 
a sus hijos con señales físicas de afecto cuando llenan estas demandas, 
educarán hijos que se esfuerzan por obtener logros. Un psicólogo que 
revisó el estudio de Winterbottom concluyó con estas palabras (Brown, 
1965, pág. 448): “Es como si el niño, en cuanto hijo, interiorizara la 
presión de su madre por un logro independiente y la generalizara en una 
sensación de que el logro en este mundo se premia con caricias y besos.” 


La motivación a largo plazo 


Reviste especial interés para los educadores un motivo que podría de- 
nominarse “amor de aprender”, “sed de conocimiento” o “necesidad de 
comprender”. Nuestra mejor conjetura es que tal motivo se desarrolla 
más Y menos en la misma forma que la necesidad de logro. Si tal es el 
caso, entonces es importante: a) presentarle demandas al niño para que 
aprenda, sepa y comprenda, y b) cuando ha cumplido con esas demandas, 
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asegurarse de que recibe un reforzamiento, En las etapas iniciales, el refor- 
zamiento social de padres y maestros probablemente revista importancia 
especial, 

Más tarde, la tendencia a buscar el conocimiento y a procurar de 
adquirir habilidades conducirá naturalmente a consecuencias reforzantes. 
La tendencia que puede denominarse “sed de conocimientos” no es tanto 
una fuerte urgencia interior, como un patrón persistente de comporta- 
miento establecido y mantenido mediante reforzamiento. Pensamos que es 
mucho más útil y exacto concebir otros motivos en la misma forma, 

Consideremos ahora la cuestión de si existe un motivo intrínseco para 
aprender por aprender. Hay psicólogos que creen firmemente en la exis- 
tencia de tal motivo y que han escrito en términos conmovedores y plausi- 
bles para justificar su convicción (Allport, 1938; Maslow, 1954; White, 
1959; Berlyne, 1960); sin embargo, el hecho es que la motivación intrín- 
seca tiene una posición dudosa en la psicología. Un ejemplo nos ayudará 
a aclarar las cuestiones que surgen con respecto a motivos humanos 
“superiores”. 

También consideremos a la persona que es una lectora ávida. ¿No 
podría decirse que tal persona lee debido a un amor a la lectura por si 
misma, en otras palabras, a que siente la “necesidad de leer”? Para hacer 
tal afirmación tendría que demostrarse que la lectura de la persona no era 
instrumental a la obtención de aprobación, dinero, estímulo sexual, libera- 
ción sustitutiva de la agresión, logro sustitutivo mediante la identificación 
con un héroe, etcétera. La cuestión es que la lectura puede ser explicada 
adecuadamente como un medio de obtener satisfacciones más básicas. Una 
argumentación similar puede presentarse en el caso de otras supuestas 
necesidades superiores. 

Resumamos. Hay personas que leen vorazmente. Existe una satisfacción 
en el trabajo bien hecho, El descubrimiento de un principio o la solu- 
ción de un problema desafiante puede constituir una experiencia emocio- 
nante; y hay satisfacción en una explicación que tiene sentido respecto 
de un conjunto de hechos que, por lo demás, aparece desorganizado; pero 
esas satisfacciones probablemente no surgirán automáticamente. Antes de 
que una consecuencia, como la satisfacción por un trabajo bien hecho, 
pueda convertirse en un reforzador condicionado generalizado, probable- 
mente será necesario que una persona sea reforzada muchas veces con 
satisfacciones más básicas por hacer bien los trabajos, Una de las más 
importantes tareas de la educación es fomentar las tendencias del compor- 
tamiento que son socialmente valiosas, llamadas “motivos”, mediante la 
presentación de demandas apropiadas y disponer reforzamientos frecuentes 
cuando dichas demandas se han cumplido. 
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Concepción de motivación del educador 


Probablemente como herencia del movimiento de la educación progre- 
sista, la motivación por lo general ha tenido un sentido mucho más amplio 
para el educador que para el psicólogo. En 1918, William H. Kilpatrick, 
importante vocero de la educación progresista, publicó un artículo en el 
Teachers College Record titulado “The Project Method”, en el que afir- 
maba que “el acto deliberado” está en la esencia del proceso educativo, 
Se suponía que toda actividad del programa escolar estaba basada en los 
intereses y en las necesidades del niño, de acuerdo con sus propias metas. 
Aunque la educación progresista en cuanto movimiento organizado llegó 
a su término en la década de 1950, muchos de los valores y de las teorías 
del movimiento habían ejercido una influencia duradera sobre la educa- 
ción. De hecho, de acuerdo con Cremin (1961), la ideología progresista, 
que indudablemente parecía radical en 1920, era parte de la “sabiduría 
tradicional” de los educadores hacia 1950. Todavía en la actualidad 
parece cuestión de sentido común para los educadores el que los programas 
escolares tienen que construirse de acuerdo con “las necesidades del niño”. 

La afirmación de que la educación debe basarse en las necesidades del 
que aprende suele convertirse en una especie de imperativo moral. El argu- 
mento es que el niño, como cualquier otra persona dentro de una demo- 
cracia, tiene el derecho de escoger sus propias metas y, dentro de ciertos 
límites, de perseguirlas en la forma en que le parezca adecuado. La psi- 
cología nada tiene que ver con este argumento, dado que si es éticamente 
correcto que los programas escolares surjan de los intereses y motivos del 
estudiante, entonces el que tal política funcione bien poco tiene que ver. 
Se sigue esta política debido a que moralmente es correcta, no porque sea 
efectiva. Aunque este problema está más allá de los límites de un texto 
de psicología, un argumento contrario es que el bien de la sociedad y el 
bien a largo plazo del niño deben tener precedencia sobre los derechos 
inmediatos hipotéticos de éste. 

Otro argumento en favor de basar la instrucción en las necesidades 
del que aprende entraña un concepto especial de los objetivos de la 
educación. Kilpatrick (citado en la obra de Cremin, 1961, pág. 218) 
planteó la siguiente cuestión retórica para ilustrar este concepto: “¿No 
creen ustedes que cl maestro debe a menudo proporcionar el plan? "Tome- 
mos como ejemplo un chico que siembra maíz; pensemos en el desperdicio 
de tierra, fertilizante y esfuerzo. La ciencia ha elaborada planes mejores de 
los que un chico puede idear.” Kilpatrick respondió a su propia pregunta 
en esta forma: “Pienso que depende de lo que se pretenda. Si se desca 
maíz, demos al niño el plan. Si queremos al niño en lugar del maíz, esto es, 
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si deseamos educar al niño a pensar y a planificar para sí mismo, entonces 
dejémoslo aplicar su propio plan.” La afirmación de Kilpatrick tiene sen- 
tido, al menos dentro de ciertos límites; por ejemplo, el tema del capítulo 6, 
“Enseñanza de respuestas nuevas”, fue que para que la instrucción obtenga 
éxito, en algún momento durante el curso de la instrucción el alumno 
debe hacer realmente lo que ésta pretende enseñarle. De este modo, “si se 
desea educar al niño para que piense y planifique para sí”, el niño debe, 
durante el proceso, pensar y planificar realmente para sí mismo, como dice 
Kilpatrick; empero, esta es también una proposición que no resulta 
particularmente pertinente para la psicología de la motivación, 

Por último, llegamos a un argumento para el cual sí es pertinente la 
psicología de la motivación, a saber: la afirmación de que los alumnos 
aprenderán mejor cuando la educación se base en sus necesidades (utili- 
zamos aquí el término “necesidad” en un sentido restringido, para significar 
que está privado de reforzador). En la alta marea del movimiento de 
educación progresista, hubo quienes afirmaron que se debe enseñar a un 
niño sólo aquellas habilidades, conceptos y trozos de información específicos 
respecto de los cuales expresa una “necesidad sentida”; por ejemplo, un 
maestro que sigue esta política no enseñará lo relativo a los fenómenos 
atmosféricos hasta que un niño formule una pregunta como “¿por qué 
Mueve?” Evidentemente, esta política hace que sea difícil planificar. El 
maestro puede no estar preparado para enseñar acerca de meteorología, 
de los insectos, del magnetismo o de cualquier otra cosa en el momento en 
que el niño siente la necesidad de aprender acerca de eso; además, si bien 
los niños muestran un interés en muchas cosas y cuando se les estimula 
formulan múltiples preguntas, no siempre muestran la “necesidad sentida” 
de adquirir las habilidades y los conocimientos que los adultos consideran 
importantes, Una conciencia cada vez más amplia de este hecho condujo 
a la formulación un tanto más constructiva de la filosofía progresista, en la 
que el maestro planea en su mayoría lo que se estudiará y cuándo se estu- 
diará; sin embargo, se realizan esfuerzos especiales con el fin de hacer que 
las lecciones sean pertinentes para los alumnos. El primer paso es siempre 
“motivar” al alunino, de ser posible mostrándole la relación que guarda 
la lección con sus intereses. 

El meollo de la filosofía progresista es basar la instrucción en la moti- 
vación intrínseca; después, presumiblemente, las cosas que aprende un 
alumno conducirán en forma automática a un reforzamiento intrínseco. 
(“El reforzamiento intrínseco”, se recordará, es uno que no ha sido dis- 
puesto por un maestro, sino que ocurre como consecuencia natural de una 
acción.) La dificultad con este punto de vista es que se requiere un deter- 
minado nivel de competencia antes de que tal reforzamiento pueda ocurrir; 
por ejemplo, como indicamos en el capítulo 7, típicamente se requieren 
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varios años de intenso trabajo antes de que la mayoría de los niños hayan 
aprendido a leer lo suficientemente bien para recibir mucha satisfacción 
de la lectura. Lo prudente es utilizar el reforzamiento extrínseco para 
conformar las habilidades de los alumnos hasta el punto en que obtendrán 
un reforzamiento intrínseco (esto es, autoinducido). Hasta donde sabemos, 
nada indica que el reforzamiento extrínseco sea inferior al reforzamiento 
intrínseco. La conclusión es que los educadores tienen mucha razón al 
preocuparse por la motivación, pero, al menos en el pasado, han puesto 
una acentuación demasiado restringida sobre la motivación intrínseca, 


La ansiedad como factor fundamental 
en la motivación humana 


Si bien nadie ha afirmado que la necesidad de logro sea un motivo 
dominante, tal pretensión se ha presentado en el caso de la ansiedad, 
Brown (1961, págs. 168-176), por ejemplo, rechaza la idea de que existe 
un motivo separado para el dinero, el elogio, el reconocimiento, el afecto, etc. 
El argumento es que el tema fundamental para todas estas necesidades 
hipotéticas es en realidad el temor a la privación: temor a perder estima- 
ción, temor a perder posición, temor a perder afecto. Recuérdese que una 
operación para suscitar la motivación de logro es hacer parecer que una per- 
sona ha tenido un rendimiento deficiente en una prueba sobre capaci- 
dades importantes, Tal vez la motivación de logro, entonces, podría ser 
denominada con mayor propiedad “temor al fracaso”. McClelland y sus 
colegas (1953) reconocieron, en una etapa temprana de la investigación, 
que una parte, si no es que todo, lo que su medida canalizaba era el temor 
a fracasar; y la investigación realizada con posterioridad ha confirmado 
que éste es el caso (Moulton, 1958; Anderson, 1962). 

Con anterioridad citamos la investigación de Gewirtz y Baer (1958a, 
1958b) para mostrar que la privación y la saciedad social influyen en 
cuán intensamente trabaje la gente para recibir elogios, Walters y Ray 
(1960) han afirmado que la privación social suscita ansiedad y que la 
saciedad social reduce la ansiedad, con lo cual influye en la efectividad 
del elogio. Su investigación pareció demostrar que la privación social no 
refuerza los efectos del elogio y la atención, a menos que provoque ansie- 
dad. Schacter (1959) realizó varios experimentos que parecen indicar que 
las personas, especialmente las muchachas, descan pasar el tiempo con otras 
jóvenes cuando se les hace sentirse ansiosas, Al informar acerca de uno de 
los experimentos, un hombre vestido con una bata blanca y un estetoscopio 
en el bolsillo dio la bienvenida a los grupos de muchachas y se presentó 
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como el doctor Gregor Zilstein. Les dio una plática acerca de la inves- 
tigación con un choque eléctrico y después les habló sobre el experimento 
en que iban a participar. El “doctor Zilstein” dijo a uno de los grupos que 
recibirían fuertes choques eléctricos (condición de gran ansiedad). Al otro 
grupo se le dijo que cada muchacha recibiría choques suaves e inofensivos 
que producirían cosquillas en vez de daño (situación de poca ansiedad). 
Después de terminar un cuestionario dado para determinar si la plática 
de “Zilstein” había creado una condición de fuerte o de poca ansiedad 
como se pretendía, se indicó a las muchachas que tendría lugar una demora 
antes de que se iniciara el experimento. Se pidió a cada una de ellas que 
decidiera si prefería esperar a solas en una habitación cómoda que contenía 
libros y revistas o si prefería pasar el tiempo en un salón de clases en 
compañía de otras muchachas que también esperaban tomar parte en el 
experimento. Con esto terminó el experimento, cuyo propósito fue expli- 
cado. Los resultados mostraron que 20 de las 32 muchachas colocadas 
en la situación de ansiedad fuerte y que habían sido amenazadas con 
intensos choques eléctricos, prefirieron esperar en compañía de otras mu- 
chachas, contra sólo 10 de las 30 muchachas colocadas en el grupo de 
poca ansiedad, a las que se les habían prometido sólo choques leves. Este 
experimento, así como otros que Schater ha realizado, sugiere que la 
tensión que podría decirse que produciría ansiedad tiende a hacer que 
la gente desee afiliarse mutuamente. 

La noción de que la ansiedad sustenta la mayoría, si no es que toda, 
la motivación humana resulta atractiva porque parece conducir a una sola 
interpretación unificada de una variedad de fenómenos de motivación. 
La mayoría de los psicólogos consideran en la actualidad que los motivos 
humanos son principalmente aprendidos; sin embargo, un hecho inquie- 
tante es que nunca se ha podido demostrar en el laboratorio cómo podría 
aprenderse un motivo “positivo” atractivo. Los motivos aprendidos de 
naturaleza positiva que han sido producidos en el laboratorio no han 
mostrado ser muy estables ni persistentes (Cofer y Appley, 1965, págs. 580- 
582). El temor y la ansiedad son otra cosa. Las necesidades basadas en el 
temor son muy estables y persistentes. De tal suerte, parece razonable 
suponer que la motivación humana se basa principalmente en la ansiedad. 
Brown (1961, págs. 168-176) ha presentado un análisis detallado de cómo 
podría basarse en la ansiedad un “impulso adquirido de dinero”. Los niños 
observan las miradas en las caras preocupadas de sus padres cuando 
hablan acerca de la falta de dinero. De vez en vez, los padres advierten 
a sus hijos acerca de las consecuencias de no tener suficiente dinero: “Si 
pierdes tu dinero, no podrás ir al cine”, “Si te quedas sin dinero para 
fines de mes, tal vez no tengamos suficientes alimentos”, “De manera que 
rompiste ta bicicleta, Eso está difícil. El dinero no se da en árboles, como 
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sabes.” Brown (lbídem, pág. 173) concluye: “Ahora bien, en cada una 
de estas afirmaciones, y en otras innumerables similares a ellas, una adver- 
tencia que suscita ansiedad va apareada con una afirmación relativa a la 
falta de dinero. Mediante apareamientos repetidos, tanto por otros niños 
como por otros padres, de estas dos clases de afirmaciones, indicios que 
denotan falta de dinero podrían llegar a suscitar reacciones de ansiedad.” 
La idea es que la gente aprenda a buscar dinero porque al proceder en 
esa forma se reduce su ansiedad. Brown cree que un impulso tendiente 
a reducir la ansiedad también explica por qué la gente husca prestigio, 
afecto, poder y otras cosas similares. 

Hay prucbas de que la ansiedad es un factor en buena parte de las 
motivaciones humanas; sin embargo, la noción de que la motivación 
humana no es otra cosa que ansiedad constituye una pretensión mucho 
más fuerte, que sería difícil sostener; no obstante, como cuestión de 
orden práctico, tenemos que la ansiedad a veces se utilice como una 
conveniente explicación totalizadora que evita un nuevo análisis por parte 
del maestro. Hay un valor funcional en titular una reacción como “an- 
siedad” sólo si Jos acontecimientos particulares que suscitan y reducen la 
ansiedad pueden identificarse. Cuando todas las reacciones a la tensión 
se denominan “ansiedad”, los efectos reales de cierta clase de tensión so- 
bre el comportamiento pueden perderse de vista; por ejemplo, en con- 
traste con la obra de Schacter, que demostró que la gente desea afiliarse 
entre sí cuando está ansiosa, Sarnofí y Zimbardo (1961) produjeron 
“ansiedad” al llevar a varones estudiantes universitarios a esperar que se 
les pediría que succionaran lo siguiente: sus dedos pulgares, botellas para 
bebés, biberones de tamaño gigante, biberones simulados, objetos similares 
al pezón humano y paletas de dulce. En estas condiciones, las personas de 
indole sumamente ansiosa mostraron un deseo mucho menor de afiliarse 
con otras durante un periodo de espera que las personas menos ansiosas. 


Ansiedad, impulso general y estímulos impulsores 


En gran parte de la investigación sobre la ansiedad se han utilizado 
cuestionarios. Uno de ellos es la Escala de Ansiedad Manifiesta, elaborada 
por Janet Taylor (1953), que consiste en 50 conceptos que los psicólogos 
clínicos consideraron como indicadores de ansiedad crónica. Una muestra 
de tales conceptos aparece en la figura 11.7. 

Una de las tradiciones más relevantes en la teotía del comportamiento 
fue iniciada por Clark L. Hull. Janet Tavlor (ahora Janet T. Spence) 
y su marido, el finado Kenneth W. Spence, han figurado entre los múl- 
tiples psicólogos que han modificado y ampliado la teoría hulliana, Como 
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Trabajo sometido a mucha tensión, (Verdadero) 

Frecuentemente advierto que mi mano se agita cuando trato de hacer algo. (Verdadero) 
Me preocupan un poco las posibles dificultades. [Verdadero] 

Prácticamente nunca me ruborizo, (Falso) 

Por lo reguter soy tranquilo y no me altero fácilmente. (Falso) 

Me siento ansioso acerca de algo o de alguien casi todo el tiempo. [Werdadero) 

Confío mucho en mí. (Falso) 


Figura 11.7. Conceptos de la Escala de Ansiedad Manifiesta. La respuesta que 
indica ansiedad aparece entre paréntesis (según Taylor, 1953). 


los que han empleado la Escala de Ansiedad Manifiesta con mucho han 
interpretado las puntuaciones de la escala en términos de concepciones 
hullianas de motivación, aprovecharemos esta ocasión para describir con 
mayor amplitud sus opiniones. En la tradición hulliana, el término “im- 
pulso”, simbolizado por la letra 1, representa motivación. El impulso 
entraña la movilización de la energía y vigorización del comportamiento. 
Si bien no se niega que los indicios internos (o estímulos impulsores aso- 
ciados con un alto nivel de impulso pueden guiar o gobernar el compor- 
tamiento, Hull y otros asociados con esta posición recalcan que la energía 
liberada por una privación particular o por un estímulo suscitador no 
está “ligada” al comportamiento de “buscar una determinada meta”; en 
cambio, el impulso es “energía libre” que sirve para vigorizar cualquiera 
y todo comportamiento. En otras palabras, según esta noción, el organismo 
que ha sido privado de alimento es más vigoroso no sólo en la búsqueda 
de éste, sino también en todo su comportamiento, ya esté relacionado o no 
con la obtención de alimento. Como se indicó antes, hay pruebas de que 
la privación y los estímulos suscitadores tienen efectos vigorizadores ge- 
nerales, 

En cualquier momento de su vida, un organismo puede haber sido 
privado de varios reforzadores durante diversos periodos, y diferentes 
estímulos suscitadores pueden realmente influir en el organismo. La ener- 
gía instigada por estas fuentes se acumula para formar un impulso total /. 
Nótese que, según esta teoría, no es del todo correcto hablar de impulsos 
distintos. Resulta más apropiado hablar acerca de diferentes fuentes del 
impulso. El impulso es la suma de toda la energía de motivación disponible 
en cualquier tiempo. 

La ecuación hulliana básica que relaciona a la motivación con el ren- 
dimiento es: 


E=IXH. 


La 1, como ya se explicó, representa impulso; la A representa hábito, 
que es el nombre hulliano correspondiente a habilidad o secuencia apren- 
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dida de respuestas, y la E representa “potencial de excitación”, lo cual 
significa, simplemente, el producto que sustenta en forma directa el compor- 
tamiento real. En otras palabras, la ecuación revela que el comportamiento 
es el producto del impulso y del hábito. Ahora veremos cómo esta teoría 
hace predicciones acerca del aprendizaje y el rendimiento que no son de 
ninguna manera, obvias y que resulta muy poco probable que surjan 
de un análisis del sentido común. La gente (o los animales) tiene un 
repertorio de hábitos que serán evocados en cualquier situación dada. 
Algunos de ellos han sido bien aprendidos; otros están débilmente estable- 
cidos. Al grado en que está establecido un hábito se le llama fuera del 
hábito. El impulso disponible dinamiza indiscriminadamente todos los hábi- 
tos que evoca la situación. Por lo regular, sólo un hábito puede ocurrir 
en un momento dado; éste es el único para el cual el potencial de exci- 
tación es máximo. Si permanecen iguales las demás cosas, las respuestas 
para las que la fuerza del hábito es máxima tendrán el máximo potencial 
de excitación y, por tanto, ocurrirán con máxima probabilidad. Esto viene 
a ser cada vez más verdadero a medida que el impulso aumenta. He 
aquí lo importante: el impulso fuerte aumenta la probabilidad de que 
ocurran las respuestas con la mayor fuerza del hábito. Ante un impulso 
débil, el hábito dominante puede no siempre ocurrir, debido a cambios 
momentáneos en la situación y a cambios en la fuerza del hábito debidos 
al aprendizaje y al no aprendizaje, que aparecen más rápidamente en el 
comportamiento en condiciones de un impulso débil. 

Con el fin de hacer más evidente este análisis, consideremos un ejemplo 
numérico imaginario. Supongamos que hay tres hábitos —H,, Hz y Hi— 
evocados en una situación dada, Entonces pueden presentarse tres ecua- 
ciones, como sigue: 


(1) Ei= TH 
(2) Es =10X Hg 
(3) Ei= GH 


Supongamos, además, que los hábitos tienen diferentes fuerzas, de modo 
que sus valores respectivos son H, = 3, H¿=2 y H3= 1. Si el impulso 
está en un nivel bajo, digamos J = 1, entonces E, = 3, E. =2 y Es=1. 
¿Qué sucederá si el impulso está en un nivel elevado, digamos, [ = 3? Si se 
computa con base en las tres ecuaciones, ahora es el caso de que £, = 9, 
E.=6 y E, = 3. Este ejercicio muestra que los niveles de impulso fuerte 
exageran las diferencias en potencial de excitación entre hábitos de diversas 
fuerzas. 
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Se han hecho diversos experimentos basados en la razón de que en las 
tareas simples, en las que el hábito dominante tiene una fuerte probabilidad 
de conducir a las respuestas correctas, un impulso fuerte facilitará el apren- 
dizaje y el rendimiento, debido a que incrementa la probabilidad de que 
ocurrirá el hábito dominante. En muchos de estos experimentos se ha 
empleado la Escala de Ansiedad Manifiesta bajo el supuesto de que 
los que obtienen una puntuación indicativa de ansiedad fuerte operan bajo 
un nivel crónicamente elevado de impulso o, al menos, responden con tal 
emoción que los convierte en especialmente sensibles a la suscitación de 
estímulos. La predicción de que las personas sometidas a impulso fuerte 
(sumamente ansiosas) tendrán una realización mejor que las sometidas 
a un impulso débil (poco ansiosas) en tareas simples ha sido confirmada 
repetidas veces en los estudios de condicionamiento del pestañeo del ojo 
(por ejemplo, Spence, 1958). En el condicionamiento del pestañieco del 
ojo, se expone al órgano a un soplo de aire (estímulo no condicionado), 
lo que ocasiona el pestañear. Poco tiempo antes de la ocurrencia del 
soplo, se presenta algún otro estímulo, como el sonido de una chicharra 
(estímulo condicionado). El condicionamiento es completo cuando el 
sujeto parpadea cada vez que escucha el sonido de la chicharra. Cierta- 
mente, la “respuesta correcta” (parpadear) es dominante en este caso; 
de hecho, es prácticamente inevitable. Como se predijo, las personas más 
ansiosas aprenderán a parpadear con mayor rapidez al escuchar el sonido 
de la chicharra que las menos ansiosas. 

Una segunda predicción de la teoría hulliana del comportamiento es 
que el impulso fuerte interferirá con el aprendizaje y el rendimiento 
en tareas difíciles en las que el hábito correcto inicialmente no domina. 
Esta hipótesis ha sido investigada valiéndose de listas de palabras aparea- 
das. Spence, Farber y McFann (1956) prepararon una lista fácil en la 
cual los pares tenían una asociación estrecha: esto es, un miembro 
de la pareja sugería al otro; por ejemplo, la persona tenía que aprender a 
decir “Artico” cuando veía la palabra “frígido”, “tonto” cuando veía 
la palabra “loco” y “mal” cuando veía la palabra “perverso”. En esa 
lista la respuesta correcta es sumamente probable; por tanto, en este caso 
se esperaba que los sujetos sumamente ansiosos aprendieran con mayor 
rapidez que los poco ansiosos. Los resultados confirmaron esta expectativa; 
sin embargo, las palabras de la segunda lista no guardaban relación con 
aquellas que se suponía iban apareadas, pero sí guardaban una elevada 
relación con otras de la lista; por tanto, las asociaciones correctas (hábitos) 
inicialmente tenían una fuerza baja o aun de cero y eran asociaciones 
incorrectas de fuerza bastante grande. En consecuencia, las personas con 
impulsos fuertes (sumamente ansiosas) habrían tenido un mal rendimiento, 
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debido a que persistían en proporcionar las respuestas incorrectas. (Como 
las respuestas correctas no podían ser aprendidas sino hasta que se pre- 
sentaran, este aprendizaje probablemente fuera demorado por parte de los 
sujetos con impulsos fuertes, a medida que se magnifica la fuerza efectiva 
potencial de excitación de los hábitos o de las asociaciones incorrectas.) 
Esta predicción también se confirmó en este experimento y en otros más 
(Spence, Taylor y Ketchel, 1956). 

Una interpretación algo diferente de la relación entre ansiedad y com- 
portamiento ha sido la de Mandler y Sarason (1952), quienes elaboraron 
un instrumento denominado Cuestionario de Prueba de la Ansiedad. 
Como lo sugiere el nombre, este cuestionario se ocupa de las reacciones 
de ansiedad durante la celebración de pruebas de inteligencia individuales 
o en grupo, así como con exámenes de cursos. Se incluyen conceptos que 
“tratan de las experiencias subjetivas del estudiante en la situación de 
prueba, como inquietud, frecuencia cardiaca acelerada, sudoración, inter- 
ferencia emocional y «preocupaciones» antes de la sesión de prueba y 
durante ella” (Ibídem, pág. 167). Estos investigadores han enfatizado 
el papel de los estímulos impulsores que acompañan altos niveles de 
ansiedad. Los estímulos impulsores son los indicios internos (subjetiva- 
mente, las “sensaciones”) que pueden ser suscitados por la tensión. Se 
considera que la ansiedad que va de baja a moderada produce estímulos 
impulsores que inducen respuestas adaptativas útiles para realizar bien la 
tarea; por otra parte, por hipótesis, se piensa que la ansiedad fuerte 
produce estímulos impulsores que inducen o interfieren con el comporta- 
miento emocional. En las palabras de Mandler y Sarason (Ibidem, 
pág. 166): “Estas respuestas pueden manifestarse como sensaciones de 
inadecuación, desamparo, reacción somática aumentada, anticipaciones 
de castigo o de pérdida de posición y estimación, así como intentos implí- 
citos de abandonar la situación es prueba.” La investigación con el Cues- 
tionario de Prueba de la Ansiedad ha mostrado, entre otras cosas, que 
cuando la gente es llevada a pensar que su rendimiento ha sido deficiente 
en la realización de una tarea, el rendimiento ulterior de quienes experi- 
mentan poca ansiedad mejora, en tanto que cl de las personas sumamente 
ansiosas empeora. 

Las dos interpretaciones de ansiedad que se han descrito no son incon- 
gruentes; más bien, son complementarias. Los que recalcan la interpretación 
del impulso —por ejemplo, Farber (1954) — han destacado que los es- 
tímulos impulsores asociados con altos niveles de ansiedad pueden evocar 
respuestas incompatibles con el rendimiento exitoso; por otra parte, Mandler, 
Sarason y sus colegas han supuesto que la ansiedad representa pulsión, y 
que al mismo tiempo proporciona una fuente de indicios de respuestas 
incompatibles con el aprendizaje rápido y el rendimiento, 


Aplicación práctica de la investigación 
sobre la ansiedad 


May algunas recomendaciones para la práctica escolar que pueden 
presentarse a la luz de la investigación sobre la ansiedad. Primero debe 
notarse que estas recomendaciones probablemente no se aplican sólo a la 
ansiedad, sino también a cualquier circunstancia en la cual pudiera 
decirse que el alumno está “excitado”, “altamente suscitado” o “inten= 
samente motivado”. Tal excitación aparece en las escuelas cuando los 
alumnos toman parte en competencias atléticas, musicales y de oratoria; 
cuando los estudiantes tienen que actuar o presentarse ante auditorios; 
durante exámenes, pruebas de rendimiento, exámenes por sorpresa y prue= 
bas de aptitud; y de cuando en cuando durante las actividades escolares 
regulares. En cada uno de estos casos, los alumnos son puestos en ambiente 
por medio de fuertes estímulos que surgen de la situación. Recuérdese que 
las situaciones menos intensas y menos provocativas pueden suscitar en alto 
grado a los estudiantes que se caracterizan por una elevada sensibilidad 
a los estímulos suscitadores, tales como los que obtienen una alta pun: 
tuación en los cuestionarios sobre ansiedad, 

La razón fundamental de las recomendaciones que siguen fue elaborada 
en la sección anterior. Para repetir, diremos que una motivación fuerte 
facilita el aprendizaje y el rendimiento cuando el comportamiento deseado 
ya está establecido o puede adquirirse fácilmente. La motivación fuerte 
interfiere con el aprendizaje y con el rendimiento cuando el comporta- 
miento deseado no está firmemente establecido o no ha sido adquirido 
con facilidad. Las frases “firmemente establecido” y “adquirido con fa- 
cilidad” son, por desgracia, simplificaciones excesivas. El factor clave para 
decidir si una habilidad será adquirida con facilidad es la presencia o 
ausencia de respuestas a la competencia en potencia, esto es, habilidades, 
conceptos o términos similares que podrían llegar a confundirse con aquello 
que va a ser aprendido o realizado, No es posible hacer alguna genera- 
lización acerca de la multitud de tareas diferentes que comprenden las 
lecciones escolares. Cada tarea y cada subtarea individuales tienen que 
ser analizadas en términos de la naturaleza de la tarea y de la experiencia 
previa del alumno para determinar la probabilidad de respuestas a la 
competencia. Por razones que se detallarán después, pensamos que lo más 
seguro es suponer que cada tarea comprende respuestas competidoras. 

La primera recomendación es dar pasos antes y después del periodo de 
máxima tensión, a fin de asegurarse que el comportamiento deseado está 
firmemente establecido. Aquí reside una justificación de la práctica común 
de preparar a los alumnos en forma completa para los concursos y las 
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pruebas públicas de rendimiento. El futbolista cuyas habilidades están bien 
establecidas las empleará bajo la tensión del juego. El pianista que ha 
practicado una pieza de música hasta más allá del punto de doininarla, 
probablemente la ejecutará bien en un recital, 

Una aplicación menos obvia del principio de asegurar el comporta- 
miento deseado es la de dar siempre instrucciones con todo cuidado 
acerca de las pruebas y de los proyectos importantes. Los estudiantes 
ansiosos o fuertemente motivados es más probable que persistan en las 
estrategias inapropiadas si llegan a confundirse o no Jlegan a comprender 
bien lo que se supone que hacen. Son menos flexibles en adaptarse a las 
exigencias de la situación. Un experimento práctico ha demostrado la im- 
portancia de dar instrucciones claras a los estudiantes ansiosos. Gifford y 
Marston (1966) aplicaron a alumnos del cuarto año una prueba de veloci- 
dad en la lectura. Cuando se dieron sólo direcciones breves, los chicos 
cuyas puntuaciones en una escala de prueba de ansiedad indicaron un 
alto grado de ansiedad leyeron a un ritmo sustancialmente menor que 
aquellos que tenían una ansiedad baja; sin embargo, cuando se les aplicó 
previamente una prueba completa de práctica, los chicos presas de gran 
ansiedad leyeron al mismo ritmo que los de baja ansiedad. Cabe pensar 
que la prueba de práctica permitió a los chicos de gran ansiedad aprender 
la estrategia correcta para hacer la prueba, 

Por la teoría, podemos predecir que los aluimnos con gran ansiedad 
serán ayudados por la instrucción que procede en forma cuidadosa paso 
por paso, de manera que la estrategia apropiada y las respuestas correctas 
son sumamente probables en cada punto de la lección. Por lo menos un 
estudio práctico sugiere que esta teoría es correcta. Grimes y Allinsmith 
(1961; también 1966) localizaron dos escuclas similares, una de las cuales 
empleaba lo que llamaban un método “estructurado” para instrucción en 
lectura, en tanto que la otra se valía de un método “no estructurado”. 
En sus propias palabras (1966, pág. 488): “La estructura en la ensc- 
ñanza supone disponibilidad de indicios dentro del todo que proporcionan 
certidumbre de sentido, definición en la forma o expectativas claramente 
comprendidas. Por lo regular, esto significa que el material se presenta 
en forma de secuencia, de tal manera que cuando se introducen nuevos 
estímulos, el educando puede reconocer elementos familiares y atacar cada 
problema con base en la enseñanza previa de habilidades, hechos o princi- 
pios fundamentales, En la enseñanza estructurada, se entera al niño de 
todas las expectativas mediante reglas cuidadosamente definidas; cuando 
se presentan nuevas situaciones, el niño está preparado para actuar con 
certidumbre con base en la información previamente enseñada.” 

Grimes y Allinsmith afirman que el método fónico de instrucción en la 
lectura, en que el niño aprende a pronunciar palabras, está más estruc- 
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Figura 11.8. Rendimiento escolar por nivel de ansiedad y tipo de programa de 
lectura escolar (según Grimes y Allinsmith, 1966, pág. 493). 


turado que el método de palabras completas. Para decirlo con sus propias 
palabras: “El método fónico, debido a que se apoya en reglas, en una 
disposición sistemática y en la provisión de certidumbre en la solución 
de problemas, parece representar un alto grado de estructuración. El 
método de frases incompletas, particularmente en sus primeras etapas, 
puede considerarse relativamente no estructurado, debido a que le falta 
disciplina en el enfoque del trabajo, en su estímulo de la «adivinación 
inteligente» con base en indicios vagamente definidos.” Los resultados del 
experimento aparecen en la figura 11.8. Para los niños de tercer año que 
recibieron el programa estructurado de lectura, no hubo diferencia alguna 
entre aquellos que eran presa de una ansiedad baja, mediana o alta, o tal 
vez existió una realización ligeramente más alta cuando más alto fue el 
nivel de ansiedad. El efecto fue muy diferente en el caso de los niños 
que recibieron el programa no estructurado de lectura. Como puede verse 
en la figura 11.8, cuanto mayor fue la ansiedad, más baja resultó la 
realización escolar (véase también Hill y Sarason, 1966). La conclusión 
es, según los datos de que se dispone ahora, que los estudiantes presas de 
ansiedad (y, cabe pensar, los estudiantes fuertemente motivados, no im- 


Car. 11. LA MOTIVACIÓN 487 


porta cuál sea la naturaleza exacta de la motivación) tendrán su máximo 
aprovechamiento en los programas de instrucción que les permitan do- 
minar cada componente de la habilidad en forma total antes de avanzar 
y en los que las normas de aprovechamiento son evidentes. 

El análisis de la relación de ansiedad (impulso) por aprender y el 
aprovechamiento proporciona otro argumento de los enfoques de la instruc- 
ción que reducen al mínimo los errores de los alumnos. En el capítulo 9 
se presentaron pruebas para demostrar que si se permite al alumno cometer 
errores, tenderá a repetir esos errores en lo futuro. Por los datos disponi- 
bles y el razonamiento presentados en este capítulo, es obvio que los 
alumnos demasiado ansiosos serán especialmente vulnerables a interferencias 
provenientes de los errores que se les permite cometer; además, si el 
alumno que ya es ansioso comienza a cometer errores, esto puede aumentar 
su ansiedad hasta el grado de que llegue a aturdirse y su aprovechamiento 
puede desmenuzarse. Así, los procedimientos de enseñanza que representan 
la preparación completa del alumno para cada paso que se espera que dé 
son especialmente importantes para los alumnos ansiosos. De hecho, estos 
procedimientos pueden recomendarse para todos los alumnos, tanto para 
los de baja ansiedad como para los de gran ansiedad.* 

Por tanto, se recomienda que cuando un maestro enfatice la solución 
de problemas o utilice el método del descubrimiento, ya que ambos en- 
trañan necesariamente algún riesgo de error o callejones sin salida, debe 
tenerse especial cuidado de asegurarse de que la situación no provoca 
tensiones ni ansiedades. De no ser así, los alumnos, particularmente 
aquellos que padecen ansiedad crónica, pueden persistir en utilizar estra- 
tegias inapropiadas.. La tensión y la ansiedad no promueven la solución 
de problemas, la creatividad o el descubrimiento de principios; además, de 
acuerdo con la misma línea de razonamiento, los problemas por resolver 
o los descubrimientos por hacer deben estar al alcance de los alumnos. 

Una segunda recomendación es tratar de reducir el impulso excesivo 
en las situaciones tensas. La forma en que un maestro maneja una situa- 
ción de estas puede ejercer un efecto material sobre el grado de ansiedad 
que se suscita. Wrightsman (1962) hizo creer a un grupo de estudiantes que 
el rendimiento en una prueba de inteligencia era muy importante, en tanto 
que a otro grupo se le dijo que su papel consistía sólo en ayudar en el 
ensayo de la prueba, Cuando la prueba fue considerada importante, los 


1 En el experimento de Grimes y Allinsmith, los alumnos de la escuela estruc- 
turada obtuvieron calificaciones más Mitos que los de la no estructurada. Esto no 
puede considerarse como prueba de que un método estructurado suele ser mejor, 
ya que los métodos fueron aplicados en dos escuelas diferentes. Es perfectamente 
posible que los alumnos fueran más brillantes o que los maestros tuvieran una mayor 
habilidad en la escuela estructurada; sin embargo, si bien este experimento no 
prueba la cuestión que tenemos entre manos, otras sí (Chall, 1967), 
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estudiantes ansiosos obtuvieron una calificación significativamente menor 
que los no ansiosos. En la situación de “no tensión”, la ansiedad no guardó 
relación con el rendimiento. W. J. McKeachie y sus colegas piensan que 
muchos estudiantes llegan a ponerse ansiosos, airados y frustrados al verse 
sometidos a exámenes de cursos, particularmente cuando se encuentran 
con preguntas que consideran ambiguas o injustas. Por las razones que ya 
se desarrollaron en detalle, cabe esperar que estas emociones —que reflejan 
un fuerte impulso— interfieran con el aprovechamiento. McKeachic, 
Pollie y Speisman (1955) afirmaron que si a los alumnos se les da la 
oportunidad de escribir comentarios acerca de las preguntas que consi- 
deraban confusas, se disiparía la ansiedad y la frustración. Esta noción 
fue puesta a prueba experimentalmente con alumnos sometidos a exámenes 
regulares de curso en introducción a la psicología en la Universidad de 
Michigan. A la mitad de los alumnos se les proporcionaron hojas para 
escribir sus respuestas, en las que había espacios destinados a comentarios, 
y a la otra mitad se les dieron hojas normales de prueba. Los estudiantes 
que tuvieron la oportunidad de escribir comentarios obtuvieron puntua- 
ciones más altas en las pruebas. Estos resultados son continuos en una 
serie de experimentos. En otra ocasión McKeachie (1958) dio a algunas 
estudiantes medicamentos tranquilizadores antes de un examen, en tanto 
que a otras sólo les administró placebos. Las estudiantes que recibieron 
tranquilizadores obtuvieron en los exámenes calificaciones más altas que 
sus compañeras que sólo recibieron placebos; sin embargo, no se registraron 
diferencias en el caso de los estudiantes varones. McKeachie sugirió que 
posiblemente se llegó a este resultado en el caso de las muchachas debido 
a que éstas eran más ansiosas que sus colegas varones. En general, la inves- 
tigación indica que el aprovechamiento puede ser mejorado mediante 
procedimientos que reducen o disipan los impulsos fuertes o evitan que se 
susciten en primer lugar. 

Debe advertirse que los pasos que reducen la ansiedad, la ira y la frus- 
tración pueden dificultar el rendimiento de los alumnos cuyos impulsos 
son bajos inicialmente. Esta posibilidad quedó ilustrada en un experimento 
realizado por Calvin, McGuigan y Sullivan (1957), quienes confirmaron 
en cada una de las cinco clases de introducción a la psicología que la 
oportunidad de hacer comentarios mejoró el rendimiento en las pruebas 
de aprovechamiento en clase; sin embargo, un nuevo análisis mostró que 
sólo los estudiantes sumamente ansiosos mejoraron su rendimiento de la 
primera a la segunda mitad de la prueba. Los estudiantes poco ansiosos 
obtuvieron un mejor rendimiento en la segunda mitad de la prueba si no 
se les permitía escribir comentarios. La explicación teórica del rendimiento 
de los alumnos poco ansiosos es que la oportunidad de haber comentarios 
redujo el impulso hasta el punto en que los estudiantes ya no eran sufi- 
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cientemente vigorosos, persistentes o alertas para desempeñarse bien. Smitl 
y Rockett (1958) realizaron un experimento semejante y obtuvieron re- 
sultados similares. Los datos con que contamos sugieren que, en condi- 
ciones de motivación fuerte, los procedimientos que reducen la tensión 
mejorarán el aprendizaje y el rendimiento —-en particular si los alumnos pa- 
decen ansiedad crónica—, pero pueden afectar levemente a los alumnos 
que llegan a la situación con una motivación pobre o con niveles de an- 
siedad crónicamente bajos. 

En el caso de los alumnos que son presas de ansiedad en situaciones de 
tensión, puede resultar apropiado un procedimiento de “desensibilización”. 
En él, se hace descansar a la persona ansiosa, haciéndola alternativamente 
sentirse tensa y relajar cada serie de músculos del cuerpo. Después se le 
pide que imagine lo más vívidamente que pueda alguna situación con 
mucha antelación a la situación de tensión, pero que guarda cierto nexo 
con ella. Gradualmente, siempre que no muestra ansiedad en las primeras 
etapas, se pide a la persona que imagine situaciones que se aproximan 
cada vez más a la de tensión final y, por último, que visualice la misma 
situación de gran tensión. En el párrafo siguiente se ilustran las etapas en 
el proceso de desensibilización empleado por Paul (1966, págs. 117 y 118) 
con el fin de curar el “miedo al escenario”: 


1. Leer acerca de discursos cuando está solo en su cuarto (una o dos semia- 
nas antes). 

2. Discutir un discurso de presentación una semana antes (en clase o después 

de ella). 

Asistir al auditorio, en tanto que otra persona pronuncia un discurso (una 

semana antes de la presentación). 

4. Escribir un discurso en la zona de estudio (en su cuarto, en la biblio- 
teca). 

5. Practicar a solas un discurso en su cuarto (o enfrente de su conipañero 
de cuarto). 

6. Vestirse en la mañana en que pronunciará el discurso. 

7. Las actividades precisamente anteriores a salir de su casa para presentarse 
a pronunciar su discurso (comer, practicar). 

8. Caminar en dirección a la sala el día del discurso. 

9. Entrar a la sala el día del discurso, 

10. Esperar mientras otra persona pronuncia un discurso el día de la prescn- 
tación, 

11, Caminar ante el auditorio, 

12. Presentar su discurso ante el auditorio (ver caras, ctc.). 


E 


Para cuando el alumno llega al punto en que puede imaginarse en el 
acto de pronunciar su discurso sin sentir temor, son excelentes las proba- 
bilidades de que en realidad podrá pronunciar un discurso ante un audi- 
torio sin verse turbado por la ansiedad. El maestro tradicional no tendrá 
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la habilidad ni el tiempo para aplicar completo el proceso de desensibili- 
zación, de manera que probablemente será mejor dejarlo a médicos y 
asesores; sin embargo, el maestro de escuela puede aplicar provechosa- 
mente la idea general; por ejemplo, a un alumno que está sumamente 
nervioso por un concurso de oratoria por celebrarse podría pedírsele que 
primero pronunciara su discurso solamente para el maestro, después para 
un auditorio formado por varios amigos que también participarán en el 
concurso, y después ante una o más clases pequeñas. Cuando finalmente 
llega el día del concurso, su ansiedad debe estar bajo control. La misma 
técnica, que supone pruebas de práctica, podría utilizarse para el alumno 
que siente “pánico” durante los exámenes. 

En resumen, en situaciones de gran tensión, excitación o interés puede 
mejorarse el aprendizaje y el aprovechamiento del alumno si: a) se pre- 
para en forma completa a los alumnos de manera que sea sumamente 
probable que podrán dar las respuestas correctas o realizar el comporta- 
miento deseado, y b) se reduce o mejora la situación de tensión y ansiedad, 
aunque este último procedimiento puede afectar ligeramente el rendi- 
miento de los alumnos que llegan a esta situación con bajos niveles de 
ansiedad. 


Ulterior consideración del concepto de necesidad 


Puede parecer obvio que la razón de que el alimento funcione como 
reforzador para la paloma privada de él es que el animal está “hambriento”, 
Ciertamente, son muchos los psicólogos que desean hacer inferencias de 
esta clase (Farber, 1954); pero para B. F. Skinner, decir que la palo- 
ma está “hambrienta” o que la impulsa una “necesidad de alimento” es algo 
que trasciende la evidencia fáctica directa. Se puede ver a una paloma 
picotear un disco u observar un registro de sus respuestas. No se puede ver 
la “necesidad de alimento” de una paloma. La existencia de una nece- 
sidad debe ser inferida. Según Skinner, ésta es precisamente la clase de 
inferencia que pone en dificultades a los psicólogos. En su teoría de la 
naturaleza de la ciencia, la tarea del científico consiste en descubrir leyes 
fácticas, y el científico que se permite especular acerca de acontecimientos 
hipotéticos inobservables probablemente se vea desviado de su tarea prin- 
cipal. Según Skinner (1959, págs. 95 y 96): 


Estamos al alcance de una ciencia del individuo. Esto se logrará no recurriendo 
a alguna teoría especial del conocimiento en la cual la intuición o el entendimiento 
tomen el lugar de la observación y el análisis, sino mediante una comprensión cada 
vez mayor de las condiciones pertinentes para producir orden en el caso individual... 
Es función de la teoría del aprendizaje crear un mundo imaginario de la ley y el 
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orden y así consolarnos por el desorden que observamos en el comportamiento 
mismo... Afirmamos que si el aprendizaje es, como esperamos, un proceso continuo 
y ordenado, debe ocurrir en algún otro sistema de dimensiones —tal vez en el 
sistema nervioso o en la mente o en un modelo conceptual de comportamiento... 
Cuando hemos alcanzado un control práctico sobre el organismo, las teorías del 
comportamiento pierden su razón de ser. Al representar y manejar variables perti- 
nentes, un modelo conceptual es inútil; entramos en conflicto con el comportamiento 
mismo. Cuando el comportamiento muestra orden y consistencia, es mucho menos 
probable que nos preocupemos por causas fisiológicas o mentales. Surge un dato 
que toma el lugar de la fantasía teórica. 


La posición de Skinner, que se denomina “conductismo radical”, de 
ninguna manera es universalmente aceptada por los psicólogos experi- 
mentales, Muchos psicólogos, incluyendo a los autores, piensan que la 
tarea de construir teorías y de probarlas experimentalmente reside en 
la esencia misma del proceso científico. En la práctica aceptada de las cien- 
cias físicas y biológicas, las teorías pueden incluir acontecimientos y pro- 
cesos inobservables e hipotéticos, en tanto éstos sean rigurosamente definidos 
en términos de hechos observables. Skinner (1959, pág. 41) mismo ha 
admitido que “sería temerario negar las realizaciones de teorías de esta 
clase en la historia de la ciencia”. 

Lo que Skinner defiende es una acentuación en lo inmediato, lo obser- 
vable y lo práctico. Su enfoque es terco, excluyente de absurdos, que debe 
tener y tiene muchos atractivos para el hombre práctico. Además de diver- 
sos psicólogos experimentales, se encuentran entusiastas partidarios suyos 
en el campo de la psicología clínica, en donde elaboran innovaciones 
prometedoras en psicoterapia (Krasner y Ullmann, 1965; Paul, 1966), 
así como en la psicología educativa, en donde los skinnerianos han asumido 
un papel preponderante en el desarrollo de la instrucción programada. 

¿Es indispensable el concepto de “necesidad” o “motivación”? Ima- 
ginemos por ahora que el lector es un psicólogo teórico que trata de 
responder a esta pregunta. El primer impulso es responder “sí”, el con- 
cepto de “necesidad” es indispensable, Después de todo, existen algunos 
impresionantes análisis del comportamiento humano en términos de moti- 
vación; por ejemplo, el análisis de McClelland del desarrollo económico 
y tecnológico de las naciones en términos de la motivación de logro; 
empero, consideremos la pregunta más cuidadosamente. Si bien no hay 
duda de que la “necesidad” ha sido un concepto útil, esto no quiere 
decir que el concepto sea indispensable. El teórico trata de explicar cl 
comportamiento valiéndose del menor número posible de conceptos básicos. 
Un concepto sólo puede considerarse básico si existe un núcleo irreduc- 
tible de hechos y de relaciones que no pueden ser comprendidos sin el 
concepto. Otros conceptos se consideran por conveniencia, pero pueden 
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reducirse a otros más básicos. La relación es similar a la que existe entre 
axiomas y teoremas en un sistema matemático, 

Volviendo a plantear la pregunta: el concepto de “necesidad” o “mo- 
tivación” ¿es un concepto básico o derivado? Consideremos el caso de la 
“motivación de logro”. Puede presentarse un buen alegato en el sentido 
de que todos los hechos y las relaciones que McClelland ha descubierto 
pueden ser explicados sin recurrir al concepto de “necesidad”. En vez de 
hablar de motivación de logro, podríamos, sin perder la significación, ha- 
blar acerca del hábito de trabajar intensamente a fin de triunfar, Este 
comportamiento quedó establecido como resultado de reforzamiento di- 
ferencial de los intentos de dominio realizados en una época temprana 
de la vida —intentos en los que la madre desempeñó un papel importante 
como definidor de normas y como agente reforzante, La gente que se 
esfuerza por triunfar con frecuencia lo logrará, de manera que el compor- 
tamiento que entra cn juego en el esfuerzo realizado para triunfar se 
refuerza intermitentemente, y por esta razón persiste en niveles elevados. 
Si una tensión interior acompaña al comportamiento relacionado con el 
triunfo, entonces esta tensión no necesita ser considerada como fuerza 
causal, sino sólo como reflejo de la fuerza del comportamiento y del 
programa de control del reforzamiento. Siguiendo esta línca de razona- 
miento, no es necesario considerar a la motivación como un concepto 
básico a fin de explicar la necesidad de triunfo; más bien, parece posible 
desechar la noción de necesidad y hablar, en cambio, de comportamiento 
establecido y mantenido mediante reforzamiento, 

Un criterio del valor de un concepto es su capacidad de generar inves- 
tigaciones importantes. Si a final de cuentas resulta que un concepto 
puede ser climinado en favor de otros conceptos diferentes o de indole 
más básica, es difícil de predecir; mientras tanto, debemos valorar con- 
ceptos que estimulan a la gente a descubrir nuevos hechos y que propor- 
cionan una explicación plausible de éstos, Los conceptos de motivación 
han resultado muy valiosos para estimular a la investigación. La investi- 
gación sobre la motivación de logro es un ejemplo y existen otros muchos. 
Múltiples descubrimientos no se habrian realizado si no fuera por el 
concepto de “necesidad”. 

Un concepto también puede ser juzgado en términos de su utilidad 
para explicar, predecir y controlar el comportamiento en situaciones 
prácticas. En tanto que el valor del concepto de “necesidad” en la psico- 
logía científica tal vez no pueda negarse, es posible abrigar serias dudas 
acerca de su valor en la psicología aplicada. Por ejemplo, el practicante, 
el maestro de escuela que piensa en términos motivacionales, pueden ser 
llevados a especulaciones confusas acerca de las “fuerzas interiores” —es- 
peculaciones que raras veces sugerirán un curso de acción que resulte 
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útil en el manejo del comportamiento. Consideremos un ejemplo concreto. 
Un niño frecuentemente interrumpe la clase al lanzar pullas subrepticia- 
mente, al arrojar cosas y al imitar a un payaso. Podría concluirse que el 
comportamiento del niño es resultado de su “insaciable necesidad de aten- 
ción”. Supongamos que esto fuera cierto. ¿Qué hay con eso?, ¿qué puede 
hacer el maestro respecto al comportamiento del niño? El hecho es que 
identificar una necesidad que causa el comportamiento (aun cuando se 
identifique correctamente) no ayuda en sí ni por sí al maestro a plani- 
ficar un curso de acción a fin de tratar con el comportamiento; además, 
posiblemente sea del todo equivocado suponer que la “necesidad de 
atención” de este niño es en alguna manera más fuerte que la de sus 
compañeros. Anteriormente observamos que una paloma picará a un ritmo 
elevado y estable durante periodos prolongados bajo determinadas con- 
diciones de reforzamiento con alimento. Esta paloma puede no estar más 
hambrienta que otras que pican a un ritmo menor durante periodos 
más pequeños, Este hecho muestra que no es seguro inferir que el compor- 
tamiento fuerte y persistente sea causado por un alto nivel de necesidad. 

Ahora probemos otro análisis del comportamiento del niño que imita 
al payaso. Supondremos que él tiene el hábito de practicar un comporta- 
miento perturbador que fue establecido y se mantiene por determinadas 
condiciones de reforzamiento que operan en el salón de clases, Induda- 
hlemente, los reforzadores incluyen las reacciones de los compañeros del 
niño. Éstos ríen cuando él hace algo cómico; ponen atención a su persona 
cuando él altera la rutina del salón de clases. Las reacciones del maestro 
—<onfusión, desaliento, enojo, atención— también pueden ser reforza- 
dores. La clave para cambiar cl comportamiento del niño es modificar 
las contingencias de reforzamiento, El niño debe ser reforzado por incurrir 
en un comportamiento incompatible con el de imitar a un payaso, y no 
serlo por el comportamiento cómico y perturbador. 

Concluimos que el concepto de “necesidad” o “motivación” prohable- 
mente es necesario para formar una explicación lógicamente completa 
y satisfactoria del comportamiento, y que este concepto ha estimulado y 
estimula importantes investigaciones psicológicas; sin embargo, pensamos 
que debe restársele importancia en la aplicación de la psicología a la 
educación. Buena parte de lo que la psicología “popular” del sentido 
común atribuye a la motivación se entiende mejor como comportamiento 
habitual. Es un error suponer que el comportamiento fuerte y persistente 
siempre ha sido causado por un alto nivel de necesidad. Ciertamente, el 
maestro raras veces está en condiciones de saber muchas cosas acerca 
de las necesidades del alumno. Tal vez sea mejor dejar tales cuestiones al 
clínico. Aun cuando se haya identificado correctamente la necesidad de un 
alumno, es poco lo que se ha aprendido y que por lo regular resulta útil para 
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la educación. Aprovechar prácticamente las necesidades que los estudiantes 
puedan tener suele significar controlar la frecuencia y las contingencias 
del reforzamiento. Y como tener conocimientos acerca de la motivación de 
los estudiantes no es esencial para utilizar con provecho el reforzamiento, 
sugerimos que los maestros se preocupen del reforzamiento, en vez de la 


motivación. 


AUTOPRUEBA SOBRE LA MOTIVACIÓN 


Responda a las siguientes preguntas y después compare sus res- 
puestas con la puntuación que aparece en la pág. 497. 


1. Defina la “motivación” cn términos psicológicos. 


2. Hay datos de investigación que se han interpretado en el 
sentido de que, en los Estados Unidos, las muchachas tienen 
mayor necesidad de aprobación por parte de otras personas 
que los muchachos. ¿Cuál de las siguientes es la mejor ex- 
plicación de estos datos?: 


2) 
b) 


c) 


d) 


Las mujeres tienen mayor tendencia instintiva a afiliarse 
con otras personas que los varones. 

Los padres, los maestros y otros agentes de la sociedad 
presentan menos demandas a las muchachas que a los 
muchachos. 

Los padres y los maestros tienden a utilizar un reforza- 
miento positivo cuando tratan a las muchachas y a va- 
lerse de métodos de aversión cuando tratan con mucha- 
chos. 

Las muchachas tienden a ser reforzadas por mostrar una 
preocupación por los demás, en tanto que se refuerza a 
los muchachos por ser agresivos y competitivos. 


Enliste tres procedimientos que se pueden utilizar cuando 
un alumno tenga un deficiente rendimiento en los exámenes 
por causa de su nerviosismo. 


Describa en forma breve las condiciones que probablemente 
harán que una persona sea independiente y tome la inicia- 
tiva. 
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5. En condiciones de una fuerie tensión, ¿cuál técnica de en- 
señanza resultará probablemente más efectiva: un libro de 
texto o un programa de autoinstrucción? Explique breve- 
mente su respuesta. 


6. Presente una desventaja de la política de basar la instruc- 
ción en las “necesidades sentidas” del educando. 


7. Un muchacho recién llegado a una escuela secundaria nunca 
ha tenido una cita con una muchacha. A él le gustaría 
invitar a alguna a una fiesta que se celebrará próximamente, 
pero dice que no tiene el valor suficiente. Supongamos que 
el lector es su consejero y que el muchacho se presenta 
con él a fin de que le preste ayuda. Describa cómo se em- 
plearía con él un procedimiento de desensibilización que 
podría ayudarle, Asegúrese de hacer constar ejemplos con- 
cretos de las etapas del proceso. Esta es una pregunta de 
finaiidad abierta. Remítase a la descripción de la pág. 489 
de la técnica utilizada para curar el “miedo al escenario”, 
si lo desea. 


Resumen 


Los psicólogos definen a la “motivación” como la vigorización del com- 
portamiento originado cuando un organismo está expuesto a un estímulo 
suscitador o se ve privado de un reforzador. La privación de agua y ali- 
mento ha sido estudiada a fondo, pero los mismos efectos pueden obser- 
varse cuando se priva a una persona de atención humana o de estimulación 
sensorial. 

Comúnmente se cree que los motivos se dirigen hacia metas específicas, 
y hasta cierto punto esto es cierto; pero la investigación sugiere que puede 
considerarse a la motivación como “energía libre” que no está vinculada 
a una meta particular. 

Uno de los motivos humanos que más se han estudiado es la necesi- 
dad de logro, que se mide típicamente al analizar las historias imaginadas 
por la gente. La necesidad de logro se relaciona con el éxito económico 
de las personas; aun es posible predecir el desarrollo económico y tecno- 
lógico de naciones enteras con medidas de la motivación de logro. La 
gente que desarrolla una elevada necesidad de logro probablemente pro- 
viene de padres, en especial de una madre, que presentan demandas de 
logro independiente en una etapa temprana y que refuerzan con atención, 
clogios, privilegios y muestras físicas de afecto cuando se manifiesta reali- 


496 SEGUNDA PARTE. ENSEÑANZA Y LA CIENCIA DEL APRENDIZAJE 


zación independiente. Probablemente otros motivos —que van desde el 
“amor a la lectura” hasta el “interés por la indagación científica”— 
se desarrollen en forma similar, aunque en estos casos es obvio que los 
maestros desempeñarán un papel tan importante como los padres. Pensa= 
mos que es más preciso y útil concebir los “motivos humanos superiores” 
y los “intereses” como persistentes patrones de conducta que se han esta- 
blecido y que se mantienen mediante el reforzamiento. 

Los educadores han hecho ver la urgencia de que la instrucción se 
base en la motivación intrínseca de aprender, El aprendizaje y la búsqueda 
de conocimientos pueden conducir a satisfacciones aparentemente espon- 
táneas que no han sido dispuestas por el maestro; sin embargo, se requiere 
cierto nivel de competencia, a menudo más allá del alcance del princi- 
piante, antes de que sea probable una frecuencia sostenida de reforzamiento 
“natural” o “intrínseco”. Debe haber cierto dividendo para el principiante 
a fin de que aprenda; por ende, es importante suplementar con reforza- 
miento extrínseco cualquier reforzamiento intrínseco que pueda derivar 
de, digamos, aprender a leer; además, no obstante algunas pretensiones, es 
dudoso que la gente nazca lista para encontrar satisfacción en un trabajo 
bien hecho o excitación en el descubrimiento, Si el descubrimiento va a 
convertirse en algo excitante, probablemente será necesario que su expe- 
riencia vaya asociada con frecuentes reforzamientos externos en diversas 
formas. 

Algunos psicólogos afirman que la ansiedad es el factor omnipresente 
que sustenta la motivación humana. Según ellos, la gente se ve impulsada 
por el temor a fracasar, más que por la esperanza de triunfar, más por el 
temor al aislamiento que por el deseo de obtener dinero y las cosas que 
con él se pueden comprar. La gente que, según los cuestionarios contes- 
tados, es tensa, ansiosa y se altera fácilmente, a menudo tiene un rendi- 
miento mejor que otras personas en las tareas simples en situaciones libres 
de tensión; sin embargo, las personas ansiosas tienden a mostrar un aprove- 
chamiento relativamente deficiente en tareas difíciles y complejas en una 
situación de tensión. Son ejemplos de situaciones llenas de tensión que se 
presentan en la escuela, los concursos, las presentaciones en público, 
las pruebas de rendimiento y las de aptitud. Pueden recomendarse varios 
procedimientos para manejar la tensión. El primero consiste en tratar 
directamente con la ansiedad a fin de que la persona se relaje. El segundo 
consiste en preparar con todo cuidado a la persona y asegurarse de que 
entiende exactamente lo que se supone que hace. Las personas ansiosas 
no son flexibles en las situaciones de tensión: con frecuencia persisten en el 
comportamiento inapropiado. La ansiedad aguda, por ejemplo, de temor 
al escenario o pánico a los exámenes, a menudo puede aliviarse mediante un 
procedimiento de desensibilización. 
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Finalmente, los motivos no son la única causa —tal vez ni siquiera la 
más importante— de un comportamiento fuerte y persistente. Las expli- 
caciones del comportamiento en términos de motivación suelen ser confusas, 
si no es que erróneas; y los análisis motivacionales raras veces sugieren un 
útil curso de acción en las situaciones prácticas. Lo más importante que 
un maestro puede realmente hacer con respecto a la motivación es dispo- 
ner la frecuencia y las contingencias del reforzamiento. 


CLAVE DE PUNTUACIÓN PARA LA AUTOPRUEBA 
SOBRE LA MOTIVACIÓN 


Una puntuación satisfactoria es 9 de los 11 puntos posibles. 
Revise las secciones del capítulo relacionadas con las preguntas 
que no acertó a contestar bien. 


1. (1 punto) 


La motivación es la vigorización el comportamiento causada 
cuando un organismo está expuesto a un estímulo suscitador 
o se le priva de un reforzador. 


2. (1 punto) d 


3. (3 puntos) 


(1) Asegúrese de que el estudiante esté perfectamente pre- 
parado. 

(1) Dense los pasos necesarios para tranquilizarlo y li- 
brarlo de toda tensión. 


(1) Desensibilícelo. 


4. (2 punto) 
(1) Estimúlesele para que sea independiente y tome la 
iniciativa. 
(1) Refuércesele cada vez que muestre independencia e 
iniciativa. 
5. (1 punto) 


El programa de autoinstrucción probablemente sea más efec- 
tivo. Es probable que la gente persista en formas que no son 
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adaptativas en condiciones de tensión. El error es menos 
probable con un programa que con un texto. 


(1 punto) 


a) Es difícil planificar para enseñar las cosas en el mo: 
mento en que los alumnos sienten la necesidad de apren- 
derlas. 

b) Los alumnos no siempre expresan el deseo de aprender 
las cosas que es importante que aprendan. 

c) Confiar en el solo reforzamiento natural o intrínseco es 
poco realista, debido a que los principiantes no pueden 
adquirir con facilidad la competencia suficiente para 
recibir en forma automática reforzamiento intrínseco. 


(2 punto) 


El primer paso es hablar con el muchacho a fin de descu- 
brir las situaciones respecto a las muchachas que lo hacen 
sentirse intranquilo Con base en esta conversación, prepare 
una serie de situaciones que se pedirá al muchacho que 
imagine. 


(1) Acredítese un punto por enlistar una serie de situacio- 
nes concretas, que van desde la menos tensa hasta la de 
más tensión. Para ganar el crédito, no es necesario 
comparar su lista con la que aparece en seguida, ni tam- 
poco que sea muy completa y detallada. 

» Sentarse a solas cn su cuarto pensando en una mu- 
chacha. 

Ver a una muchacha a distancia. 

Decir “hola” a una muchacha en clasc. 

Sentarse junto a una muchacha en clase. 

Charlar con la muchacha que está sentada junto a 

usted acerca de una tarca escolar. 

Sentarse solo, pensando en solicitar una cita a una 

muchacha. 

Ir a pie a la escuela el día en que se solicitará 

una cita a una muchacha. 

Ver a la muchacha a la cual se le va a pedir una 

cita. 

* Decirle “hola”. 
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* Escucharla decir algo antes de que se le pida una cita. 

* Charlar con ella acerca de... (un juego de futbol, 
juego en clase, tarea escolar, etc.) antes de solici- 
tarle una cita. 

* Mencionarle la fiesta. 

* Pedirle una cita. 


(1) Acredítese un punto por decir que logrará que el mu- 
chacho se tranquilice lo más posible, tal vez pidiéndole 
que ponga en tensión y después afloje cada serie de 
músculos de su cuerpo. Después pídale que imagine 
la primera situación en la secuencia. Siempre que no se 
muestre incómodo, se avanzará progresivamente a las 
situaciones más tensas. 


Si el muchacho llega al punto en que puede imaginar pedir una 
cita a una muchacha sin sentir ansiedad, probablemente logrará 
hacer lo mismo en la realidad. Una última sugerencia: podría ser 
una buena idea prevenirlo contra escoger a la muchacha más linda 
y más popular en la escuela para hacer la primera cita. Sugiérasele 
que la solicite a una muchacha que conozca bastante bien y que le 
guste. 


Lecturas complementarias 


Cofer, C. N. y Appley, M. H., Motivation: Theory and Research. Nueva York: 
Wiley, 1967. Amplio tratamiento de la investigación y teoría sobre motivación. 


a 


La memoria 


El maestro quiere que los alumnos recuerden lo más posible de lo 
que han aprendido durante el periodo más largo factible; pero, por des- 
gracia, la memoria raras veces es perfecta, Incluso algo que ha sido bien 
aprendido puede ser olvidado. El olvido es un fenómeno ubicuo. Puede 
ocurrir en el transcurso de una sola lección y, por supuesto, puede ocurrir 
y de hecho ocurre a plazo largo. En consecuencia, es importante que el 
maestro comprenda por qué tiene lugar el olvido y qué es lo que puede 
hacerse para reducirlo. La persona que termine de leer el presente ca- 
pítulo deberá estar en condiciones de: 


1. Identificar las causas del olvido, 


2. Describir los procedimientos de instrucción que mejorarán el re- 
cuerdo. 


El “olvido” puede definirse como la pérdida de capacidad de ejecu- 
ción a través de un periodo, en el transcurso del cual no hay oportunidad 
de practicar. Se requieren por lo menos dos pruebas para demostrar que ha 
ocurrido el olvido, Supongamos que el martes un grupo de quinto año 
recibe un ejercicio para enseñarles la ortografía de 20 palabras. El viernes 
se aplica una prueba. Un muchacho logra escribir correctamente 17 de 
las 20 palabras que componen la prueba, ¿Podría decirse que ha olvi- 
dado tres palabras? La respuesta es “no”. Muy bien pudo haber aprendido 
a escribir sólo 17 palabras después del ejercicio realizado el martes, Si se 
hubiera aplicado una prueba de inmediato el martes, durante la cual 
escribió correctamente las 20 palabras, entonces sería justo decir que para 
el viernes había olvidado tres palabras. El volumen olvidado también 
debe considerarse a la luz de cuánto había aprendido el martes. Supon- 
gamos que en una prueba previa aplicada antes de la lección, el muchacho 
no escribió correctamente ninguna de las palabras. Después del ejercicio 
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escribe correctamente 20 palabras y el viernes escribe en forma correcta 
17 palabras. En este caso sí resulta adecuado concluir que ha olvidado tres 
palabras; sin embargo, es probable que el muchacho conocerá por lo 
menos algunas de las palabras antes de la lección. Supongamos que escribe 
correctamente 14 palabras en la prueba previa aplicada, antes de impartir 
la lección el martes. En la prueba hecha inmediatamente después de ser 
explicada la lección, escribe sin equivocación las 20 palabras. Así, ha apren- 
dido seis palabras nuevas. El viernes escribe correctamente 17 palabras; 
en este caso, ha recordado 3/6, o sea, el 50% de las palabras que aprendió 
el martes (y ha olvidado el 3/6, es decir, el 509%). 


Dos teorías de la memoria: la del desvanecimiento 
de la huella, en oposición a la de la interferencia 


Una de las más antiguas teorías del olvido afirma que las huellas de la 
memoria se vuelven automáticamente más leves con el transcurso del 
tiempo: se debilitan cada vez más o se desvanecen. (La expresión “huella 
de la memoria” simplemente significa la impresión que la experiencia 
hace en el sistema nervioso.) Esta teoría tiene un gran atractivo para el 
sentido común. Nuestra experiencia subjetiva del recuerdo y del olvido 
está formada por impresiones que se debilitan con el transcurso del tiempo. 
Los primeros psicólogos también se impresionaron con la noción de debi- 
litamiento de la huella, De hecho, Thorndike (1913, pág. 4) consideró 
que el desvanecimiento de la huella —o, como la llamaba, la ley del 
desuso— era un hecho fundamental de la psicología; sin embargo, en las 
décadas de 1920 y 1930 tuvieron lugar muchos experimentos para someter 
a prueba la teoría de la memoria del desvanecimiento de la huella, y se le 
presentaron múltiples objeciones. John A. MecGeoch, uno de los primeros 
investigadores que trabajaron con la memoria, escribió en 1932: 


Aun cuando el desuso y el olvido estuvieran perfectamente correlacionados, sería 
infructuoso remitir el olvido al desuso en cuanto tal. Tal referencia equivale a 
afirmar que el transcurso del tiempo, en sí y por sí, produce pérdida, porque el des- 
uso, interpretado literalmente, sólo significa pasividad durante el tiempo. En las 
descripciones científicas de la naturaleza, el tiempo mismo no se emplea como factor 
causal ni tampoco se encuentra nunca el desvanecimiento pasivo con el transcurso 
del tiempo. Con el tiempo, el hierro, cuando no se usa, puede enmohecerse, pero la 
oxidación, y no el tiempo, es la causa de ello, Con el paso del tiempo, los organismos 
envejecen, pero el tiempo entra sólo como estructura lógica en la cual siguen su 
propio camino complejos procesos bioquímicos. En el transcurso del tiempo tienen 
lugar todos los acontecimientos, pero utilizado como explicación equivaldría a 
explicar en términos tan absolutamente generales que no tendrían sentido, [Citado 
en la obra de Adams, 1967, pág. 24.) 
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Aprenden Aprenden Prueba de 

la primera la segunda Intervalo la primera 
lista lista de tiempo lista 
Grupo experimental AB AC AB 
Grupo de control AB = AB 


Desde McGeoch, la mayoría de los psicólogos han considerado que 
la interferencia es la razón principal —y tal vez la única— del olvido. La 
interferencia tiene lugar cuando una persona confunde cosas similares 
que ha aprendido; por ejemplo, la simple disposición experimental que 
aparece diagramada en la parte superior de esta página probablemente 
producirá interferencia. En el diagrama, los pares de letras mayúsculas 
representan los términos de estímulo y respuesta en una lista de parejas 
asociadas. La primera letra designa los términos de estímulo y la segunda 
indica los términos de respuesta; por ejemplo, podrían utilizarse las si- 
guientes listas en el experimento diagramado antes: 


Lista AB Lista AC 
BAZ—afortunado BAZ—-más pequeño 
VEL—triste VEL—bueno 
MOK—más rápido MOK-—feliz 
ZUG—<speranzado ZUG—<nfermo 
JIZ—rápido JIZ—solitario 
CEH—irritado CEH—blando 


Los sujetos del grupo experimental aprenden primero la lista AB. Los 
pares aparecen uno cada vez, y los sujetos deben aprender a asociarlos de 
manera que cuando el término estímulo (trigrama) aparezca solo, ellos 
podrán dar el término de respuesta (adjetivo). Por lo regular, la lista se 
repite varias veces en diferentes órdenes. Después, los sujetos del experi- 
mento aprenden la segunda lista (lista AC) que, en el diseño diagramado 
anteriormente, incluye a los mismos estímulos de la primera lista, pero 
respuestas diferentes. Mientras tanto, los sujetos del grupo de control se 
ocupan en una actividad completamente ajena, como practicar operaciones 
aritméticas o cancelar letras. A fin de igualar el volumen total aprendido, 
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los sujetos del grupo de control suelen aprender una lista poco pertinente de 
parejas asociadas, que abarcan tanto estímulos como respuestas diferentes 
de los de la primera lista. Ulteriormente, después de un intervalo que va 
desde unos cuantos minutos hasta varias semanas, tanto el grupo del expe- 
rimento como el de control son sometidos a prueba con la lista AB. 

El resultado típico en experimentos como el que se describe es que el 
grupo experimental olvida significativamente más que el grupo de control, 
Este mayor olvido puede atribuirse a la interferencia generada por la 
segunda lista. Nótese que los resultados de tales experimentos no pueden 
ser explicados por el desvanecimiento de la huella resultante del desuso, 
ya que interviene el mismo lapso entre el aprendizaje y la prueba, tanto 
para el grupo experimental como para el de control. Si fuera correcta la 
noción del simple desvanecimiento de la huella, el olvido sería una función 
sólo del transcurso del tiempo, sin importar lo que hubiera sucedido du- 
rante este tiempo. 

Cuando la experiencia posterior al aprendizaje produce interferencia 
con la retención del aprendizaje, esta interferencia se denomina inhibición 
retroactiva. Este es el nombre tradicional de tal interferencia, debido a 
que puede considerarse que los acontecimientos que interfieren actúan 
retrospectivamente para interferir con o para “inhibir” lo que se aprendió 
con anterioridad. La inhibición proactiva es el nombre que se da a la 
interferencia con la retención producida por actividades anteriores al pro- 
ceso del aprendizaje. La siguiente disposición experimental se utiliza a 
menudo para demostrar la inhibición proactiva. 


Aprenden Aprenden Prueba con 

la primera la segunda Intervalo la segunda 
lista lista de tiempo lista 
Grupo experimental AC AB AB 
Grupo de control — AB AB 


También aquí, para igualar el volumen total aprendido, al grupo de 
control se le da a menudo un material neutral (aquí, para tomar el lugar 
de la primera lista). En forma tradicional, el grupo experimental tendrá un 
rendimiento inferior en la prueba de AB que el grupo de control. 

Una cosa es decir que la interferencia es una causa del olvido, y otra 
completamente distinta decir que es la única causa. Aun los grupos de 
control, en experimentos como el que se refiere, acusan un alto grado 
de olvido. ¿Cómo puede explicarse dicho olvido en términos de interferen- 
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cia? Una respuesta es que las actividades normales y cotidianas son una 
fuente de interferencia, En 1924, Jenkins y Dallenbach realizaron un 
experimento que es ya clásico, con el fin de someter a prueba esta hipó- 
tesis, En cada una de varias sesiones, dos personas aprendieron una lista 
de palabras que no tenían sentido. En el intervalo de tiempo que siguió se 
les puso: a una a dormir y a la otra a desempeñar una actividad normal 
diurna. En términos generales, después de los periodos de sueño, fueron 
recordadas más del doble de sílabas sin sentido que después de los inter- 
valos de actividad normal. En otros experimentos se han obtenido resultados 
similares, y en ellos se utilizaron incluso materiales en prosa que sí tenían 
sentido (Newman, 1939; Grisom, Suedfeld y Vernon, 1962). Jenkins y 
Dallenbach (1924, pág. 612) llegaron a la conclusión de que el “olvido 
no es tanto cuestión del desvanecimiento de impresiones antiguamente 
recibidas, como de interferencia, inhibición u obliteración de las antiguas 
impresiones por las nuevas”. 

Los experimentos que incluyen los efectos que ejercen, por una parte, 
el sueño y, por la otra, la realización de una actividad normal sobre la 
memoria pueden ser objeto de crítica con base en que, durante una parte 
del tiempo en que se supone dormían, los sujetos humanos en realidad 
pueden haberse dedicado a repetir (a practicar para sí mismos) el ma- 
terial que previamente habían aprendido. Es menos probable que ocurra 
la repetición durante el desempeño de una actividad normal. Una forma de 
eliminar la tendencia de Jos sujetos humanos a practicar sería servirse 
de animales. Los experimentos en que los animales estuvieron sometidos a los 
efectos del frío o en los que se les administraron drogas con el fin de man- 
tenerlos en quietud no alcanzaron a producir los resultados que se espera- 
ban, pero estos tratamientos bien pueden haber ejercido efectos psicológicos 
que perjudicaron a la memoria. Minami y Dallenbach (1946) pudieron 
demostrar la acción de la interferencia de las actividades normales en un 
experimento en que utilizaron cucarachas como sujetos. Estos animales 
fueron colocados en un lugar cerrado, uno de cuyos extremos estaba ilu- 
minado, en tanto que el otro se mantenía en la oscuridad. Si bien su 
tendencia natural es dirigirse hacia el extremo oscuro del lugar, se les 
adiestró para que se dirigieran al extremo iluminado, aplicándoles suaves 
choques eléctricos cada vez que intentaban dirigirse hacia el extremo 
oscuro. Jenkins y Dallenbach se valieron del hecho de que las cucarachas 
entran en un estado de tranquilidad parecido al trance cuando se ponen 
en contacto con los materiales que están a su alrededor. Durante el in- 
tervalo de retención, las cucarachas que formaban parte del grupo experi- 
mental fueron colocadas en pequeñas cajas empacadas con papel suave, en 
donde se mantenían inmóviles, Las cucarachas que constituían el grupo 
de contro! tenían libertad para correr a su arbitrio por las cajas donde 
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Figura 12.1. Retención de las cucarachas activas e inactivas como función de 
la longitud del intervalo de retención (según Minami y Dallenbach, 1946). 


vivian durante el intervalo de retención. Después de intervalos de 1, 2, 
3, 8 y 24 horas, las cucarachas fueron colocadas de nuevo en el recinto 
experimental, y se determinó cuánto tiempo requerían para volver a ad- 
quirir el hábito de dirigirse al extremo iluminado. Como lo indica la 
figura 12.1, el grupo de actividad restringida volvió a adquirir el hábito 
con mayor rapidez que el grupo constituido por la actividad normal, re- 
sultado que es totalmente congruente con la teoría que explica el olvido 
por la interferencia. 

Otra explicación de por qué el olvido casi siempre tiene lugar en los 
experimentos, a pesar de la ausencia de cualesquiera actividades durante 
el experimento que podrían producir interferencia, se recalcó en un impor- 
tante artículo de Benton Underwood (1957), uno de los investigadores 
contemporáneos más afamados de los procesos de la memoria. Este autor 
afirmó que toda una vida de experiencia antes de aprender una tarea 
particular es lo que produce la interferencia. Si esta hipótesis es correcta, 
y hasta donde llegan las noticias de los autores nadie ha puesto en tela 
de duda su lógica, entonces debe haber un mayor grado de olvido cuando 
los nuevos hábitos están en conflicto con los antiguos (preexperimentales) 
que cuando los hábitos nuevos no chocan con los antiguos. Se han realizado 
diversos experimentos para someter a prueba esta hipótesis (Underwood y 
Postman, 1960; Underwood y Keppel, 1963). En general, los resultados han 
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sido negativos. Si estos resultados se aceptan en su valor nominal, la con- 
clusión tendría que ser que la teoría de la interferencia no es adecuada 
para explicar todos los hechos del olvido. 

A pesar de esto, Jack Adams, en su obra Human Memory (1967, 
págs. 91-96), sugiere que puede haber hechos, en estos experimentos, que 
causan confusiones y que evitaron que tuviera lugar la interferencia 
esperada, Adams y sus colegas (por ejemplo, Adams y Montague, 1967) 
han demostrado que el hecho de que una persona pueda o no aprender 
y recordar un par de conceptos guarda una estrecha relación con el hecho 
de si ha logrado descubrir una asociación que vincule ambos conceptos. 
Adams piensa que los sujetos en los experimentos mencionados pueden 
haber logrado descubrir asociaciones en los casos de muchos pares, que se 
suponía estaban en conflicto con los previamente adquiridos. En el experi- 
mento de Underwood y Keppel (1963), los sujetos aprendieron pares de 
letras. Un ejemplo de un par que no está en conflicto con los hábitos 
de lenguaje bien aprendidos es 'T-H. La secuencia ocurre muy frecuente- 
mente en la lengua inglesa. Por otra parte, la combinación X-V es muy 
rara, y se esperaría que el recuerdo correspondiente a este par padecería 
interferencia procedente de hábitos de lenguaje en conflicto; sin embargo 
Adams observa que el par X-V será fácil de recordar si el sujeto lo con- 
siderara con el numeral romano 15, 

En resumen, si bien hay preguntas que no pueden ser contestadas sa- 
tisfactoriamente por ahora en términos de interferencia, esta teoría propor- 
ciona la mejor explicación que tenemos sobre la memoria. Como afirma 
Adams (1967, pág. 307): “La teoría del desvanecimiento de la huella 
siempre ha sido un reto para la teoría que explica el olvido por la inter- 
ferencia, pero nunca ha representado un reto serio.” 


Las leyes de la interferencia 


La teoría de la interferencia afirma que las cosas que se han aprendido 
antes o después de una tarea determinada originan el deterioro en el 
aprovechamiento que se llama olvido. El grado de interferencia y, por 
tanto, el de olvido dependen de varios factores que ahora considerarcmos. 


Volumen de adiestramiento. Como podría sugerir el sentido común, 
cuanto mayor sea la fuerza de los hábitos que interfieren, mayor será el 
olvido que tenga lugar. A la inversa, cuanto mayor sea la fuerza de los 
hábitos por recordar, menor será el olvido, 

Existen muchísimas pruebas que apoyan estas generalizaciones, Como 
ejemplo presentaremos en detalle uno de los estudios realizados. Briggs 
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en 1957 estudió la inhibición retroactiva con listas de adjetivos apareados 
(por ejemplo, “terrible-suave”). Los sujetos recibieron 2, 5, 10 o 20 prác- 
ticas en la lista AB, y después recibieron 0 (control), 2, 5, 10 o 20 prácticas 
con la lista de interferencia AC. La magnitud de recuerdo de la lista AB 
era una función creciente del número de prácticas en la lista AB durante 
el aprendizaje original y una función decreciente del número de prácticas 
en la lista AC. 


Volumen de material de interferencia. Cuanto mayor sea el grado de 
interferencia del material, mayor será cl olvido. Esto también constituye 
una proposición apoyada por múltiples datos experimentales; por ejemplo, 
Underwood (1945) dio a los sujetos 0, 2, 4 o 6 listas de adjetivos aparea- 
dos, antes de aprender la lista AB. Cada lista suponía los mismos términos 
de estímulo, pero diferentes términos de respuesta. Veinticinco minutos 
después de aprender la lista AB, los sujetos fueron sometidos a prueba 
sobre el recuerdo de AB. El recuerdo fue una función decreciente del 
número de listas AC. 


Similitud. Hasta ahora, todo el estudio relativo a la memoria ha ver- 
sado sobre el solo caso en el que el material de interferencia incluye los 
mismos estímulos y respuestas disímiles, La cuestión que hay que considerar 
ahora se refiere a los efectos de las variaciones en la similitud de estímulos 
y de respuestas. En 1949, Charles E. Osgood presentó un modelo que, 
afirmaba, resumía perfectamente todas las investigaciones realizadas sobre 
la similitud. El modelo de Osgood, denominado por él superficie de trans- 
ferencia y acción retroactiva, aparece diagramado en la figura 12.2. En 
este modelo, el plano sombreado representa la región de efecto cero. 
El espacio ubicado arriba de este plano significa facilitación (esto es, 
mejora la ejecución), en tanto que el espacio ubicado abajo del plano 
representa interferencia, La condición de máxima facilitación está repre- 
sentada por el punto en la esquina superior izquierda del modelo, en donde 
tanto los estímulos como las respuestas en la segunda lista son idénticos. 
Obviamente, si una persona aprende primero una lista AB y después en la 


“segunda lista” practica los mismos conceptos AB, mejorará su recuer- 
do de AB, 


1 “Acción retroactiva” se refiere a los efectos de la práctica de una segunda 
tarea sobre el recuerdo de una primera. Como lo sugiere su nombre, la superficie 
de transferencia y acción retroactiva también resume los efectos de la similitud 
sobre la transferencia de adiestramiento. La “transferencia de adiestramiento”, como 
se recordará por lo que vimos en el capítulo 10, se refiere a los efectos que ejerce 
una primera tarea sobre el aprendizaje o la realización de una segunda. El modelo 
de Osgood indica que la acción retroactiva y la transferencia del adiestramiento son 
procesos paralelos. En otras palabras, cuando tiene lugar Ja facilitación retroactiva, 
también ocurrirá la transferencia positiva de adiestramiento; y cuando la inhibición 
retroactiva tiene lugar, ocurrirá la transferencia negativa de adiestramiento. 


508 


Facilitarniento 


IN 


Interferencia 


Figura 12,2, Superficie de transferencia y acción retroactiva, de Osgood. 
(Según Osgood, 1949.) 


¿Precisamente qué es lo que se quiere decir con “similitud”? Con 
respecto a los trigramas, la similitud ha sido interpretada como el número 
de letras que dos trigramas tienen en común. Según esta definición, ZAP 
es más parecido a XAP que a XEP y más similar a XEP que a KET. 
Con respecto a las palabras, es posible medir en una escala la “similitud 
asociativa”, lo cual significa, en términos generales, similitud de sentido, 
Esto puede llevarse a cabo mediante el simple recurso de hacer que los 
jueces puntúen la similitud de las palabras, así como por medio de métodos 
más complicados. Cuando se conoce el grado de similitud entre palabras, 
es posible predecir, valiéndose de la superficie de transferencia y de acción 
retroactiva, si ocurrirá una facilitación o una interferencia; por ejemplo, 
puede predecirse que el estudiante de francés que ha aprendido que fille 
significa “muchacha” experimentará poca dificultad para aprender y 
recordar que fille significa “doncella”, pero tropezará demasiado antes 
de aprender y recordar que fille significa “caballo”. 


Las siguientes preguntas pertenecen a la superficie de trans- 
ferencia y acción retroactiva, de Osgood. Al contestarlas, examine 
el diagrama de la figura 12.2 cada vez que sea necesario. 


Las respuestas correctas aparecen en la parte inferior de la 
página 513. 
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1. La longitud del plano sombreado representa similitud (¿de 
estímulo?, ¿de respuesta?). 


2. En el punto A, los estímulos son 


y las respuestas 


3. En el punto B, los estímulos son 


y las respuestas 


4. En el punto D, los estímulos son 


y las respuestas 


5. Dado que los estímulos son idénticos, ¿cuál es el efecto 
cuando las respuestas resultan antagónicas?: 


a) facilitación 
b) interferencia 
c) ningún efecto. 


6. Dado que los estímulos son idénticos, ¿cuál es el efecto 
cuando las respuestas son muy similares?: 


a) facilitación 
b) interferencia 
c) ningún efecto. 


7. Dado que los estímulos son muy diferentes, ¿cuál es el 
efecto cuando las respuestas son muy similares?: 


a) facilitación 
1) interferencia 
c) ningún efecto. 


8. Dado que los estímulos son muy diferentes, ¿cuál es el 
efecto cuando las respuestas son antagónicas? 


a) facilitación 
b) interferencia 
c) ningún efecto. 


La superficie de transferencia y acción retroactiva, de Osgood, puede 
resumirse con decir que la similitud en el estímulo determina la magnitud 
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del efecto, en tanto que la similitud en la respuesta determina la direc- 
ción del efecto. Cuando los estímulos son muy disímiles, habrá poco o 
ningún efecto, independientemente del grado de similitud en la respuesta. 
Cuando los estímulos son idénticos o muy similares, tendrá lugar una faci. 
litación fuerte cuando las respuestas son muy similares, y se cambiará a 
interferencia fuerte a medida que las respuestas cambien de similares 
a disímiles o antagónicas. 

Osgood ensambló su modelo tomando distintas partes de una diver= 
sidad de estudios diferentes terminados bajo una variedad de condiciones 
distintas, y haciendo conjeturas respecto de determinados aspectos del 
modelo, Se podría tener más confianza en el modelo si se limitara a un 
solo gran experimento destinado expresamente a someterlo a prueba. Tal 
experimento fue realizado por Bugelski y Cadwallader (1956). En sus aspec- 
tos principales, los datos que arrojó este experimento apoyan el modelo 
de Osgood; sin embargo, una discrepancia que encontraron Bugelski y 
Cadwallader fue que, dados estímulos idénticos, tenía lugar una inter- 
ferencia, aun cuando las respuestas eran sumamente similares. No obstante, 
en otros experimentos recientes (Gladis y Braun, 1958; Barnes y Under- 
wood, 1959) se ha encontrado una facilitación cuando los términos de 
respuesta de la primera y segunda listas son muy similares. En general y a 
fin de cuentas, si bien todavía hay dudas acerca de los detalles, parece 
que el modelo resume en forma satisfactoria los efectos de la similitud de 
estímulo y respuesta. 


Longitud del intervalo de retención. El intervalo de retención es cl 
periodo entre el aprendizaje de una tarea y la prueba aplicada para medir 
el grado de recuerdo, Así, el olvido es rápido inmediatamente después 
del aprendizaje y luego tiene lugar a un ritmo cada vez más lento, a 
medida que aumenta el transcurso del tiempo. La forma general de la curva 
de retención es notoriamente estable. Ha aparecido en estudios sobre la 
memoria en los que se emplean diversos procedimientos y técnicas de 1me- 
dición, así como materiales que van desde sílabas sin sentido hasta temas 
escolares. Mientras la forma general de las curvas de retención suele ser 
estable, la tasa de olvido“en diferentes puntos en el tiempo y la cantidad 
total de olvido pueden variar, dependiendo de condiciones particulares. 


Generalidad acerea de las leyes de la memoria 
Las leyes del olvido se basan principalmente en la investigación con 


silabas sin sentido y con listas de palabras discretas; por tanto, una cuestión 
importante es la de si estas leyes se aplican también a la memoria en el 
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caso de material que tiene sentido, a conceptos, a principios y a destrezas 
físicas. A menos que sea éste el caso, la penosa investigación con tareas 
rutinarias poco tiene que ver con la educación. Por fortuna, en tanto que el 
cuadro es incompleto y existen anomalías, parece que las leyes del olvido 
que han surgido de la investigación con tareas de rutina tienen aplicación 
al aprendizaje escolar, 


Material organizado y que tiene sentido. Norman J. Slamecka (1959, 
1960, 1961, 1962) terminó una sistemática serie de experimentos para 
determinar si el olvido de prosa que tiene sentido se rige por las mismas 
leyes que el olvido de sílabas sin sentido y palabras aisladas. Este inves- 
tigador hizo que los participantes en sus experimentos aprendieran pasajes 
como el siguiente: 


Debemos postular que, desde posiciones ventajosas estrictamente semánticas, la 
mayoría de las confusiones en la comunicación giran alrededor de una inadecuada 
estipulación del sentido. 


Los pasajes fueron aprendidos mediante el método de anticipación 
seriada. Las palabras en el pasaje aparecían en la ventana de un tambor 
de memoria (aparato diseñado para presentar material visual a un ritmo 
dado) una cada vez a una velocidad de tres segundos. Á medida que 
aparecía cada palabra, el sujeto tenía que “anticipar” —esto es, tenía 
que decir— la siguiente palabra del pasaje. El aprendizaje fue completo 
cuando cada palabra del pasaje pudo ser correctamente anticipada. 

En uno de los experimentos en que se utilizaron materiales y procedi- 
mientos descritos en el párrafo anterior —experimento sobre inhibición 
retroactiva—, los sujetos aprendieron un pasaje; después aprendían O (con- 
trol), 2, 4 o 6 pasajes adicionales; y finalmente, después de 20 minutos, 
intentaron recordar el primer pasaje (Slamecka, 1962). Los resultados de 
este experimento aparecen diagramados en la figura 12.3. La investigación 
de Slamecka también ha mostrado que el recuerdo al pie de la letra de los 
pasajes en prosa: a) aumenta a medida que se incrementa cl volumen 
de práctica sobre los pasajes que se deben recordar, b) disminuye a me- 
dida que la cantidad de práctica sobre los pasajes que interfieren aumenta, 
€) decrece a medida que la similitud entre el pasaje que se debe recordar 
y los pasajes que interfieren se incrementa, d) disminuye a medida que el 
número de pasajes presentado antes del pasaje que hay que recordar 
aumenta (inhibición proactiva), y e) disminuye a medida que aumenta 
la longitud del intervalo de retención, Todos estos resultados son total- 
mente congruentes con los obtenidos con sílabas sin sentido y palabras 
discretas. Parecería que las leyes del olvido se aplican a pasajes en prosa 
que tienen sentido, 
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NÚMERO DE PALABRAS 
RECORDADAS 


NÚMERO DE PASAJES INTERPOLADOS 


Figura 12.3, Recuerdo después de 20 minutos como función del número de 
pasajes interpolados. (Según Slamecka, 1962.) 


Sin embargo, los experimentos de Slamecka no simulan las condiciones 
del aprendizaje escolar en forma muy realista. Por esta razón, el afamado 
psicólogo de la educación David P. Ausubel (1963), entre otros, ha insistido 
en que los resultados de Slamecka no pueden aceptarse como prueba de la 
dinámica de la memoria en el caso de sujetos escolares. Puede afirmarse 
que el procedimiento de anticipación seriada oculta las relaciones que 
tienen sentido entre las palabras de las oraciones. Además, los pasajes 
mismos eran oscuros; no guardaban relación alguna con la experiencia 
del educando, y contenían vocabulario difícil y poco familiar. El estilo de 
exposición era muy diferente del utilizado en libros de texto y con- 
ferencias. Finalmente, se exigió el recuerdo al pie de la letra. No bastaba 
que el sujeto aprendiera el sentido del pasaje, ni tampoco que dijera pala- 
bras con los mismos significados que las del pasaje: se exigía la repetición 
literal del pasaje, palabra por palabra. 

Ausubel y sus colegas han realizado experimentos en condiciones que se 
aproximan en forma más realista a las que privaban en el aprendizaje 
escolar, Ausubel, Robbins y Blake (1957), por ejemplo, dieron a alumnos 
universitarios un pasaje de 1700 palabras que versaba sobre conceptos 
budistas de Dios, inmortalidad, alma, fe, salvación, moralidad y respon- 
sabilidad. El mismo día se aplicó una prueba sobre Budismo, Al segundo. 
día, un subgrupo estudió un pasaje de 1700 palabras que trataban sobre 
Cristianismo, en tanto que otro subgrupo no recibió material alguno inter- 
polado. Ocho días después de estudiar el pasaje sobre Budismo, a todo el 
grupo se le aplicó de nuevo la prueba sobre Budismo. Con base en la teoría 
de la interferencia, se esperaría que el subgrupo que estudió el pasaje sobre 
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Cristianismo tendría un rendimiento inferior al del subgrupo que no 
recibió ningún pasaje interpolado; sin embargo, de hecho, el primer grupo 
retuvo el 82% de lo que había aprendido, en tanto que el último retuvo 
el 83%. En un experimento realizado varios años después, Ausubel, Stager y 
Gaite (1968) realmente encontraron que “un pasaje similar, pero que 
estaba en conflicto” facilitaba el recuerdo de un pasaje estudiado antes. 
Un grupo de estudiantes del grado 13 de dos escuelas secundarias sub- 
urbanas estudió un pasaje de 2200 palabras sobre Budismo Zen, después 
ya sea un texto de 2100 palabras sobre Budismo o un texto que nada 
tenía que ver con los anteriormente mencionados, de 1500 palabras, sobre 
adición a las drogas. Por último, se aplicó una prueba sobre Budismo Zen. 
Los alumnos que habían recibido el pasaje sobre Budismo tuvieron un 
rendimiento significativamente mejor en esta prueba que los que recibieron 
el pasaje sobre adición a las drogas. Gaite (1968) repitió este experimento y 
encontró que el grupo que recibió el pasaje sobre Budismo tuvo un rendi- 
miento ligeramente mejor, pero significativo, que el grupo de control en la 
prueba de retención. 

Anderson y Myrow (1971) afirman que existe una simple explicación 
para los resultados confusos de la investigación previa sobre inhibición 
retroactiva de los pasajes que tienen un estilo similar al de los libros de 
texto: los estudios anteriores probablemente incluían preguntas en la prueba 
que podían ser contestadas de modo correcto con base en ambos pasajes. 
Cabía esperar una marcada interferencia sólo en aquellas preguntas que 
podían ser contestadas de manera diferente con base en dos pasajes 
“similares, pero causantes de confusión”. Así, las respuestas a estos dos 
tipos de preguntas, en la clasificación final, se equilibrarían mutuamente, 
dejando un neto efecto de ausencia de acción retroactiva. En su experi- 
mento, Anderson y Myrow pidieron a alumnos de escuela secundaria que 
leyeran dos folletos de 2000 palabras, cada uno de los cuales describía 
a una tribu primitiva ficticia. Los grupos de control leyeron el folleto que 
describía a la primera tribu y después un pasaje sin relación con aquél. 
Una semana después se aplicó una prueba. Una tercera parte de las pre- 
guntas sometían a prueba información que era la misma para ambas 
tribus. A estas preguntas podemos denominarlas “de respuesta idéntica”; 
por ejemplo, las prácticas religiosas de ambas tribus permitían que sólo 


Respuestas a las preguntas de la pág. 508. 


1. respuesta 5. b 
. idéntico, idéntico 6. 

idéntico, antagónico 7 
. muy diferente, idéntico 8 
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PORCENTAJE RETENIDO 


»---- Relacionado 
60 *———= No relacionado 


Respuesta Neutral Respuesta 
idéntica diferente 


TIPO DE CONCEPTO 


Figura 12,4. Porcentaje retenido entre los estudiantes que recibieron el pasaje 
relacionado o el segundo pasaje no relacionado, como función del tipo de 
concepto. (Adaptado de Anderson y Myrow, 1971, pág. 87.) 


un miembro del mismo clan de una persona fallecida preparara el cuerpo de 
ésta para su cremación. Al leer acerca de la segunda tribu, se esperaba 
que facilitaría el rendimiento en el caso de preguntas de idéntica respuesta. 
Otra tercera parte de la prueba consistía en preguntas “neutrales”, lla 
madas así debido a que la información sometida a prueba no guardaba 
relación con nada de lo que sc describía en el segundo pasaje. La tercera 
parte final de la prueba estaba formada por preguntas “de respuesta 
diferente”, basadas en información antagónica sobre las dos tribus; por 
ejemplo, ambas tribus tenían un complejo sistema de clanes, pero el de 
los himoots se basaba en la ocupación, en tanto que el de los gruandas 
se basaba en las estrellas, Sobre estas preguntas, se predijo una inhibición 
retroactiva. Los resultados del experimento aparecen en forma de gráfica 
en la figura 12.4. Es evidente que los resultados están estrechamente de 
acuerdo con la teoría de la interferencia. 
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Anderson y Myrow (1971) completaron un segundo experimento va- 
liéndose del pasaje sobre Budismo Zen, del que versaba sobre Budismo 
y de la prueba sobre el Budismo Zen empleada por Ausubel, Stager y 
Gaite (1968); sin embargo, a diferencia de estos investigadores, Anderson 
y Myrow dividieron la prueba en conceptos de respuesta idéntica, en 
conceptos neutrales y en conceptos de respuesta diferente. Una vez más, 
se confirmó la teoría de la interferencia. En la prueba aplicada después 
de un intervalo de una semana, los grupos que estudiaron tanto el Budismo 
Zen como los pasajes sobre Budismo tuvieron un rendimiento mejor que los 
grupos de control en los conceptos de respuesta idéntica, pero peor en 
los conceptos de respuesta diferente. Este estudio es convincente ya que 
en él se utilizaron los materiales empleados en un estudio anterior que había 
suscitado dudas acerca de si la teoría de la interferencia se aplica al olvido 
de pasajes en prosa que tienen sentido. 

Entwisle y Huggins (1964) realizaron dos experimentos sobre el olvido 
en el contexto de un curso universitario de introducción a la ingeniería 
eléctrica, Después de las conferencias que incluían los conceptos corres- 
pondientes a requisitos previos, 80 alumnos que tomaban el curso fueron 
aleatoriamente asignados a un grupo experimental y a un grupo de control, 
con la restricción de que cada grupo contenía un número igual de estu- 
diantes de cada uno de los cuatro niveles de aptitud matemática. Ambos 
grupos dedicaron 15 minutos a estudiar los principios voltaicos, Después, 
el grupo experimental pasó 15 minutos en estudiar los principios de la 
energía eléctrica, que son similares a los principios voltaicos, pero que 
entran en conflicto con ellos. Mientras tanto, el grupo de control estudió 
material extraño sobre programación de computadoras. En la prueba 
sobre los principios voltaicos que se aplicó inmediatamente después, el 
grupo de control tuvo un rendimiento significativamente mejor que el grupo 
experimental. Luego de otras tres conferencias, se realizó un segundo 
experimento. Un grupo de estudiantes con aptitud matemática similar fue 
aleatoriamente reasignado a un grupo experimental o a un grupo de control. 
Ambos grupos dedicaron 15 minutos a estudiar soluciones en pares de 
nódulos. Después, el grupo experimental estudió material potencialmente 
interferente sobre “soluciones de circuito cerrado”, en tanto que el grupo 
de control estudió material extraño sobre teoría de las matrices. El grupo de 
control obtuvo una puntuación significativamente más alta en la prueba 
sobre soluciones en pares de nódulos que el grupo experimental. Los resul- 
tados de estos dos experimentos concuerdan con la teoría de la interferen- 
cia; proporcionan pruebas especialmente importantes acerca de la genera- 
lidad de las leyes del olvido, debido a que fueron realizados como parte 
de la secuencia de un programa de instrucción. 
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En conclusión, la evidencia disponible sugiere que el olvido de ma- 
terial organizado y con sentido se rige por las mismas leyes que el olvido 
de listas de sílabas sin sentido y de palabras aisladas. Si bien se necesitará 
mucha más investigación antes de que se obtengan algunas conclusiones 
en firme, por ahora parece que los estudios que dan origen a excepciones 
aparentes a la teoría de la interferencia pueden ser descartados, debido 
a factores tales como naturaleza del procedimiento de prueba. 


Conceptos y principios. Una conclusión generalmente aceptada entre 
los psicólogos y los educadores es que los conceptos no se olvidan con tanta 
facilidad como el material de rutina. El experimento clásico que apoya 
esta generalización fue realizado por Reed (1946). Los sujetos, en el 
experimento de Reed, aprendieron conceptos mediante el método de anti- 
cipación. Los estímulos estaban formados por grupos de cuatro palabras 
y las respuestas por sílabas sin sentido. Cada grupo de palabras estímulo 
contenía una palabra clave que determinaba el concepto; por ejemplo, la 
respuesta correcta a “cuerno-hoja-mono-deuda” era KUN. KUN era tam- 
bién la respuesta correcta a “tío-frito-oveja-pera”. El rasgo crítico que 
define el concepto es la presencia de la palabra que denota a un animal. 
Había seis conceptos diferentes definidos de esta manera. Los participantes 
en el experimento iban de un caso a otro, una y otra vez, hasta que com- 
pletaban la repetición sin error. Después de intervalos de una, tres o seis 
semanas, los ejemplos eran presentados de nuevo para probar la retención. 
Se sometió a prueba a un grupo independiente de sujetos en cada intervalo, 
Esto significa, por ejemplo, que el grupo que fue sometido a prueba después 
de seis sernanas no había sido sometido a pruebas previas. Este es un buen 
procedimiento experimental, ya que se sabe que el probar repetidas veces 
reduce el olvido (véase el capítulo 6) y así conduce a exageradas estima- 
ciones de la retención. Los resultados que obtuvo Reed aparecen grafi- 
cados en la figura 12.5. Prácticamente no hubo olvido de conceptos en el 
periodo de seis semanas. Con fines de comparación y para mostrar el no- 
torio contraste entre la retención de conceptos y la de materiales rutinarios, 
Reed reprodujo la curva de retención de Ebbinghaus (1913) de una 
lista seriada de sílabas sin sentido (véase la figura 12.5). 

El experimento de Reed y otros (Oseas y Underwood, 1952; Lloyd, 
1960) parece mostrar que los conceptos son mejor recordados que los 
materiales aprendidos rutinariamente; sin embargo, Adams (1967, págs. 201- 
206) ha presentado algunas penetrantes preguntas acerca de la validez de 
esta conclusión. Señala que los llamados “conceptos inconsistentes” en el 
experimento de Reed en realidad no eran conceptos, Como los conceptos 
inconsistentes fueron retenidos casi igualmente bien que los conceptos rea- 
les, debe haber en operación en estos experimentos otros factores que 
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Figura 12.5. Retención de conceptos en comparación con la retención de lista 
seriada de sílabas sin sentido (según Reed, 1946). 


facilitan la retención. Adams continúa analizando aspectos de procedi- 
miento y de puntuación que también podrían haber conducido a exagera- 
das estimaciones de retención. 

Ya sea que los conceptos sean o no mejor recordados que las asocia- 
ciones aisladas, parece que el olvido de conceptos sigue las leyes de la 
interferencia; por ejemplo, Richardson (1956) empleó 16 palabras estímu- 
lo que definían cuatro conceptos. Se esperaba que el sujeto aprendiera a 
decir el nombre del concepto correcto correspondiente a cada palabra 
estimulo. Después de practicar con esta tarea, se le daba una segunda 
que incluía las mismas 16 palabras estímulo, pero conceptos diferentes; 
por ejemplo, la palabra “olla” era un caso del concepto “negro” durante 
la primera tarea y un caso del concepto “redondo” durante la segunda. 
Finalmente, se aplicó una prueba acerca del recuerdo de los conceptos 
aprendidos en primer término. La retención fue una función decreciente 
de la cantidad de práctica sobre la segunda tarea, que funcionaba cono 
interferencia, 

Son pocos los estudios experimentales de la retención de conceptos y 
principios en los que se han empleado materiales de la clase utilizada 
en las escuelas. Sin duda, muchos estudios de los métodos de instrucción 
y de las variables de la misma han incluido por lo menos algunos con- 
ceptos de prueba que medían el dominio de conceptos y principios en el 
sentido definido en el capítulo 10. El problema es que, a pesar de la con- 
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siderable influencia de Benjamín S. Bloom y sus colegas (1956), quienes 
han destacado la importancia de la distinción entre aprendizaje asociativo 
simple y los “procesos mentales superiores”, los investigadores contem- 
poráneos de la educación no distinguen sistemáticamente entre variedades 
de los resultados de la instrucción. Es un hecho lamentable, pero verda- 
dero, el que los informes de la investigación educativa publicados en los 
últimos años raras veces incluyen un análisis del contenido de los conceptos 
de prueba en relación con el contenido de los materiales de la lección. 
Por supuesto, tal análisis resulta esencial para distinguir el aprendizaje 
y la retención de conceptos y principios de otros resultados. 

La anterior generación de investigadores de la educación distinguía 
en ocasiones entre clases de resultados de la instrucción. Durante la dé- 
cada de 1930 a 1940, y en menor grado antes y después de ese periodo, 
tuvieron lugar muchas investigaciones acerca de la retención en los edu- 
candos. Fueron especialmente importantes varios estudios terminados bajo 
la dirección del afamado educador Ralph W. Tyler. En un estudio (Tyler, 
1933), a alumnos de un curso universitario de introducción a la zoología 
se les aplicó el examen del curso inmediatamente antes de impartirlo e 
inmediatamente después de él. Quince meses después, el examen se aplicó 
de nuevo a los 82 alumnos que no habían tomado ulteriormente otro 
curso de zoología. Las puntuaciones de la prueba previa, de la prueba 
posterior y de la prueba diferida de estos 82 alumnos fueron analizadas 
para determinar el grado de olvido. Lo que interesaba a Tyler, y lo que 
nos preocupa aquí, era si algunos productos del curso serían inejor recor- 
dados que otros. El cuadro 12.1 contiene los resultados. El hallazgo notable 
fue que los alumnos retuvieron el 100% de la subprueba denominada 
“Aplicación de los principios a situaciones nuevas”, y realmente mejoraron 
el intervalo de retención en la denominada “Interpretación de experimentos 
nuevos”. Wert (1937) repitió el estudio de Tyler con un nuevo grupo de 
estudiantes de zoología y obtuvo exactamente el mismo patrón de resul- 
tados, McDougall (1958) terminó un estudio similar que incluía un curso 
de psicología educativa. En la prueba diferida cuatro meses después de 
haber terminado el curso, la retención fue de 72.69% en cuanto a conoci- 
miento de los hechos y de 79.2% en una subprucba denominada “Inter- 
pretación y extrapolación”. Esta diferencia no es significativa, aunque la 
tendencia se orientaba hacia la dirección de los resultados obtenidos en los 
estudios anteriores, 

Estos estudios sugieren que los conceptos, los principios y las habilidades 
del razonamiento se recuerdan mejor que los “hechos” y la terminología 
técnicos, y ciertamente así debe ser; sin embargo, hay explicaciones distintas 
de esta generalización. Puede ser que en los cursos de zoología estudiados por 
Tyler y Wert se haya dedicado más tiempo a la aplicación de los principios 
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Cuadro 12.1. Retención de la información y de los conceptos aprendidos en un 
curso de zoología (según Tyler, 1933) 


Puntuación promedio del examen 


Quince Porcentaje 
Prueba Prueba meses de reten- 
Tipo de prueba previa posterior después ción * 
1. Nombrar estructuras anima- 
les representadas en diagra- 
mas 22% 62% 31% 22.5% 
2. Identificar términos técnicos 20 83 67 74.6 
3. Recuerdo de información 
a) Función de estructuras 
dadas 13 39 34 80.7 
b) Otros hechos 21 63 54 78.6 
4. Aplicación de principios a 
situaciones nuevas 39 65 65 100.0 
5. Interpretación de experi- 
mentos nuevos 30 57 64 125.9 


a 15 meses — prueba previa 


> - x 100 
posterior — previa 


y a la interpretación de experimentos, que a la explicación de “hechos”; 
por tanto, podrían haber diferencias en el nivel o en la fuerza del 
aprendizaje que condujeron a diferencias en la retención. Las actividades 
durante el intervalo de retención también pueden haber ejercido una in- 
fluencia. Si bien ninguno de los estudiantes recibió después un curso de 
zoología, muchos de ellos pudieron haber tomado cursos de botánica, fisio- 
logía, psicología, química, física, matemática o lógica que les ayudaran a 
aplicar los principios zoológicos a situaciones nuevas y a interpretar experi- 
inentos nuevos. Tyler mismo propuso esta explicación. 

Los resultados de varios estudios son congruentes con la conclusión de 
que los conceptos, principios y las habilidades del razonamiento son mejor 
recordados que las asociaciones discretas; empero, sería prematuro concluir 
que tales enseñanzas son inherentemente más “memorables”. Es probable 
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que se haya tenido un mejor rendimiento a largo plazo con los conceptos, 
los principios y otras cuestiones similares porque fueron aprendidos en 
forma más completa, por principio de cuentas, o porque fueron revisados 
y utilizados durante el intervalo de retención. 


Destrezas motoras. Estas destrezas o destrezas físicas, como se les de- 
nomina comúnmente, incluyen los movimientos corporales. Según Adams 
(1967, págs. 217-220), pueden distinguirse dos clases de destrezas motoras: 
las destrezas motoras discretas, que suponen respuestas independientes y dis- 
tintivas (por ejemplo, presionar botones o accionar palancas), y las destrezas 
motoras continuas, que suponen secuencias de respuestas finamente gra- 
duadas (por ejemplo, escribir a mano o montar en bicicleta). 

El recuerdo de respuestas motoras discretas parece seguir exactamente 
el mismo patrón que el recuerdo de respuestas verbales discretas. El cuadro 
es diferente en el caso de las destrezas motoras continuas. La observación 
común sugiere que la destreza de montar en bicicleta, de patinar sobre hielo 
o de conducir un automóvil raras veces se olvida. Los estudios experimen- 
tales de las destrezas motoras continuas conducen a la misma conclusión, 
Estos experimentos, que típicamente suponen una tarea muy similar a la 
de un piloto que gobierna un avión, muestran un olvido extraordinariamente 
pequeño después de periodos tan largos como dos años (Fleishman y 
Parker, 1962). 

¿Por qué las destrezas motoras continuas son mejor recordadas que las 
destrezas verbales? Una explicación probable es que las destrezas motoras 
suelen ser excesivamente aprendidas (esto es, se les practica más allá del 
punto en el cual la tarea se domina por primera vez), aun en los estudios 
de laboratorio, Otra posibilidad es que las actividades normales raras veces 
interfieren con las destrezas motoras. Una persona utiliza el lenguaje todos 
los días en formas que interfieren con hábitos verbales particulares por 
recordar; pero, ¿con cuánta frecuencia la gente practica actividades físicas 
que están en conflicto con, digamos, equilibrarse sobre una bicicleta? 

La inhibición retroactiva ha sido demostrada con las destrezas motoras 
continuas (por ejemplo, Lewis, 1947). Así, parece que si bien el grado de 
olvido de las destrezas motoras continuas es pequeño, puede tenerse en 
cuenta en términos de interferencia, 


Condiciones que mejoran la retención 
La sección precedente consideró la generalidad de las leyes que rigen el 


olvido, Típicamente, parece haber menos olvido del material organizado 
y que tiene sentido, de conceptos, de principios y de destrezas motoras con- 
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tinuas que de las asociaciones verbales discretas; sin embargo, parece que las 
leyes del olvido, que fueron desarrolladas principalmente en la investigación 
con listas de sílabas sin sentido y de palabras que no guardan relación, se 
aplican por lo general al olvido de toda clase de materiales y de destrezas. 

La siguiente cuestión es qué clases de características pueden incorporarse 
a los materiales de la lección y a los procedimientos de enseñanza a fin de 
reducir el olvido. 


Nivel de aprendizaje. El determinante principal del nivel de recuerdo 
es el nivel de aprendizaje. Cuando más totalmente se aprenda algo, más 
probable será que sea recordado. Permaneciendo iguales las demás cosas, 
el nivel de aprendizaje es una función del volumen de práctica. La repe- 
tición, la explicación ulterior y la práctica continua, más ejemplos y cel 
repaso conducirán a un mayor dominio de una tarea y disminuirán el grado 
de olvido, Tiene valor considerable el aprendizaje excesivo o la práctica 
continua, más allá del punto en el que un estudiante domina por primera 
vez una tarea. Muchos estudios experimentales, que se remontan a cuarenta 
años o más (por ejemplo, Krueger, 1929), muestran que el aprendizaje 
excesivo mejora la retención. 

La repetición mejora el recuerdo del material organizado que tiene sen- 
tido, así como de las tareas rutinarias; por ejemplo, Ausubel y Youssef (1965) 
dieron a alumnos universitarios un pasaje de 1 400 palabras sobre la endo- 
crinología de la pubertad durante 25 minutos en dos días seguidos. Un 
grupo de control estudió el pasaje sólo una vez el segundo día. Ambos 
grupos completaron una prueba de elección múltiple 48 horas después. 
El grupo que estudió el pasaje dos veces obtuvo una puntuación de 67.49%, 
en tanto que el grupo que lo estudió una sola vez sólo llegó a 54.5%, lo 
cual constituye una diferencia altamente significativa. En muchos otros 
experimentos (Ausubel, Robbins y Blake, 1957; Ausubel, Stager y Gaite, 
1968; Gilbert, 1957; McTavish, 1919; Slamecka, 1960) se han obtenido 
resultados similares. 

Hacer que un alumno repita al pie de la letra una lección puede ser 
difícil. El estudiante puede no poner mucha atención la segunda vez. El alar- 
gamiento de la lección original para incluir más explicación, más ejemplos 
y repaso ejercerán un efecto muy similar a la repetición. En 1948, Mary G. 
Wilson (citada en la obra de Chall, 1958, págs. 12-14) informó acerca de un 
experimento que muestra los efectos de agregar una nueva explicación y 
ejemplos adicionales a los pasajes de los libros de texto de estudios sociales 
en la escuela elemental. Cada uno de tres pasajes de 300 palabras fue 
ampliado a una versión de 600 palabras y a otra de 1 200. Las afirmaciones 
de las versiones de 300 palabras fueron conservadas en las versiones de 600 
palabras. Las versiones de 600 palabras también contenían ilustraciones 
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adicionales; asimismo, las versiones de 1 200 palabras contenían las versiones 
completas de 600 palabras, más nuevos detalles y ejemplos. Se encontró 
que cada versión más larga producía un rendimiento significativamente más 
alto, en comparación con las versiones de 300 palabras; sin embargo, las 
versiones de 1200 palabras fueron sólo ligeramente superiores a las de 
600 palabras. 

Muchos otros experimentos también demuestran el valor de ampliar la 
cantidad de explicación y de aumentar el número de ejemplos e ilustraciones; 
por ejemplo, Lumsdaine, Sulzer y Kopstein (1961; también en 1969) inclu- 
yeron 3, 6 o 12 ejemplos en versiones de una película educativa destinada 
a enseñar a miembros de la Fuerza Aérea el uso de un micrómetro, Los 
resultados de un experimento en gran escala, que suponen la participación 
de más de mil personas, mostraron que cuanto mayor sea el número de 
ejemplos, más alto será el rendimiento. 


Revisión espaciada. La repetición, la explicación ulterior, la práctica 
adicional y la revisión ejercen un efecto más poderoso si van espaciadas 
durante un periodo, en vez de ser aplicadas en un solo tiempo y lugar. 
Valiéndose de una tarea de parejas asociadas, Greeno (1964) encontró 
que se cometían menos errores durante el adiestramiento cuando los con- 
ceptos eran repetidos en una sucesión estrecha; sin embargo, la repetición 
espaciada condujo a un recuerdo consistentemente mejor en los ensayos 
de pruebas. De hecho, Greeno informó que “en algunos casos no hubo 
evidencia de que tuviera lugar aprendizaje alguno cuando un concepto 
era repetido poco después de una presentación previa” (1964, pági- 
na 294), Rothkopf y Coke (1963) han obtenido resultados comparables 
con material organizado que tiene sentido. Los sujetos observaron dos 
presentaciones de ocho oraciones que describían los sacrificios de alimentos 
que una tribu primitiva ficticia ofrecía a sus dioses; por ejemplo, una de 
las oraciones era: “Los kirbys ofrendan melones.” El porcentaje de respuestas 
correctas sobre la prueba fue una función creciente del intervalo entre las 
dos repeticiones de una oración. En el intervalo imás grande se dio una 
doble proporción de respuestas correctas que cuando ambas presentaciones 
ocurrieron en sucesión inmediata. 

La revisión espaciada también produce una mejor retención de las 
lecciones escolares reales. Reynolds y Glaser (1964) realizaron dos experi- 
mentos para investigar los efectos de la revisión espaciada, en la cual un 
programa de autoinstrucción que contenía 1280 estructuras e incluía diez 
temas de biología fue presentado a alumnos de los primeros años de secun- 
daria. En el caso de los grupos que recibieron la instrucción en una sola 
vez, todas las estructuras que versaban sobre el tema de la mitosis apare- 
cían en un lugar del programa. En el caso de Jos que recibieron la 


Cap. 12, La MEMORIA 523 


revisión espaciada, el mismo material fue dividido en tres secciones. Dos 
breves secuencias de estructura sobre mitosis aparecieron a intervalos su- 
mamente separados después de la sección principal relativa a este tema. 
En cada experimento, la revisión espaciada dio como resultado un rendi- 
miento significativamente mejor que la no espaciada, tanto en la prueba 
posterior inmediata como en la diferida, 


Similitud de condiciones de aprendizaje y condiciones de recuerdo. 
Cuanto mayor sea la similitud entre la situación en la cual una persona 
aprende algo y aquella otra en la que se espera que la recuerde, mayor 
será el recuerdo, Esta conclusión se sigue de las leyes de la similitud 
descritas en este capítulo, Dado que las mismas respuestas son necesarias, 
cuanto mayor sea la similitud de los estímulos en la primera tarea (apren- 
dizaje) con los de la segunda (prueba), mayor será la facilitación, Dife- 
rencias no esenciales y aun las aparentemente triviales entre la situación de 
aprendizaje y la de prueba pueden estorbar la atención. Este hecho 
se demostró en un experimento que realizaron Bilodeau y Schlosberg 
(1951), quienes hicieron que los sujetos aprendieran listas de adjetivos 
apareados (por ejemplo, “generoso-pequeño”). En el caso de algunos 
sujetos, las listas fueron aprendidas en una situación y la prueba del 
recuerdo fue presentada en otra. Las situaciones diferían con respecto 
a la habitación en donde fue realizada la sesión, si el sujeto estaba sen- 
tado o de pie y según el método de presentación de los materiales. El 
experimento mostró que aquellos que recibieron la instrucción y fueron 
sometidos a prucba en diferentes situaciones recordaron menos que aque- 


llos que recibieron la instrucción y fueron sometidos a prueba en la misma 
situación. Los investigadores Greenspoon y Ranyard (1957) obtuvieron re- 
sultados similares, 

Una forma especialmente efectiva de aumentar la retención a largo 
plazo es aplicar una prueba inmediatamente después de la instrucción. 
Los alumnos que, reciben la prueba en estas condiciones tendrán un rendi- 
miento mejor cuando la prueba se presenta de nuevo posteriormente, que 
los que no son sometidos a la prueba inmediata. En el capítulo 6 revisamos 
algunos testimonios que apoyan esta generalización. Roderick y Anderson 
(1968) recientemente terminaron un experimento que ilustra este mismo 
punto. Unos grupos de alumnos de escuela secundaria y de universidad 
terminaron ya sea una introducción programada de 3400 palabras a un 
condicionamiento de respuesta que incluía 140 respuestas escritas, o estu- 
diaron un resumen de 1800 palabras escrito en un estilo similar al de un 
libro de texto, del material contenido en el programa. Tan pronto como 
terminaron la lección, la mitad de los alumnos fue sometida a una prucba 
que abarcaba el inmaterial y que consistía en 19 conceptos de respuesta 
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Recibieron la prueba de 
rendimiento inmediata 


No recibieron la prueba 
de rendimiento inmediata 


PORCENTAJE DE RESPUESTAS 
CORRECTAS EN LA PRUEBA 
DE RENDIMIENTO DIFERIDA 


Respuesta breve Elección múltiple 
MODA DE LA PRUEBA 


Figura 12.6. Porcentaje de respuestas correctas en la prueba de rendimiento 

diferida en el caso de grupos que recibieron o no la prueba de rendimiento 

inmediata como función de la moda de la prueba (según Roderick y An- 
derson, 1968). 


corta y 19 conceptos equivalentes de elección múltiple. Una semana des- 
pués, todos los estudiantes realizaron la misma prueba. Los resultados 
aparecen en forma de gráfica en la figura 12.6. Los alumnos que reali- 
zaron la prueba inmediata tuvieron un rendimiento significativamente 
mejor en la segunda prueba diferida que aquellos que no fueron some- 
tidos a la primera prueba. La figura muestra también que aplicar la 
prueba inmediata era relativamente más benéfico para las respuestas a los 
conceptos de respuesta breve. 

Los críticos de la instrucción programada suelen quejarse de que los 
programas presentan materiales en pasos que son innecesariamente peque- 
ños y que suponen demasiada repetición. El experimento de Roderick y 
Anderson (1968) ilustra el valor que tiene una redundancia considerable. 
Fueron especialmente interesantes los resultados obtenidos con los estu- 
diantes universitarios en ese experimento. En la prueba inmediata, los 
alumnos que terminaron el programa alcanzaron un promedio de 83.9% 
de respuestas correctas, en tanto que los que leyeron el resumen prome- 
diaron 84.29) —que en realidad constituye una ligera ventaja para el 
sistema de resumen—; sin embargo, en la prueba diferida (considerando 
sólo aquellos que no fueron sometidos también a la prueba inmediata) los 
alumnos universitarios que utilizaron el programa promediaron 75.59, 
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pero los que estudiaron el resumen sólo obtuvieron en promedio 64.6%. 
Este experimento ilustra la afirmación hecha antes de que el desarrollo 
repetitivo y agobiador de conceptos y principios, que puede no ser nece- 
sario para la comprensión inmediata del material, puede mejorar la reten- 
ción a largo plazo. Por supuesto, las ventajas de la repetición no se limitan 
a los programas de autoinstrucción. La explicación, los ejemplos, la prác- 
tica y el repaso adicionales deben conducir a un mejor recuerdo a largo 
plazo, no importa cuál sea la forma de la instrucción. 

Si ahora volvemos a los efectos de aplicar una prueba inmediata, ¿por 
qué sucede que esta práctica mejora en forma tan consistente la atención? 
Pensamos que la respuesta puede encontrarse en el hecho de que cuando 
se aplica una prueba inmediatamente después de la instrucción, ello sirve 
como extensión del periodo de instrucción. La prueba inmediata ayuda 
al alumno a transformar lo que ha aprendido exactamente a la forma 
que se necesitará con posterioridad, cuando la prueba sea aplicada de 
nuevo; en otras palabras, al considerar la prueba inmediata como parte 
de la instrucción, la aplicación de una prueba inmediata aumenta la si- 
militud entre las condiciones del aprendizaje y las del recuerdo (véase 
Gillooly y Furakawa, 1969). 

Los maestros quieren que los alumnos recuerden y utilicen lo que han 
aprendido no sólo en pruebas, sino también en otras ocasiones. Aquí reside 
la importancia de la regla de que las condiciones del aprendizaje —al final 
del episodio de la instrucción, por lo menos— deben parecerse a las del 
uso pretendido lo más posible. De no ser así, el alumno puede no lograr 
recordar; puede no “pensar” en utilizar aquello que previamente ha 
aprendido. 


Características distintivas de materiales similares. El olvido es causado 
por la interferencia. El potencial de la interferencia cs máximo cuando el 
alumno tiene que aprender materiales similares; por ejemplo, consideremos 
a los estudiantes de ingeniería eléctrica que analizaron Entwisle y Huggins 
(1964). La interferencia ocurría porque estos alumnos tenían que aprender 
similares series de principios. Es razonable considerar que la interferencia 
se reduciría si las características distintivas de materiales similares fueran 
destacadas. Destacar las características distintivas y comparar deliberada- 
mente y contrastar materiales similares debe ayudar al alumno a evitar 
confusiones. Existen algunas pruebas procedentes de la investigación en la 
que se emplearon pasajes reales de instrucción, de que en esta forma 
puede evitarse la interferencia (Ausubel y Blake, 1958). 


Plenitud de sentido. La exhortación más socorrida por tradición a los 
futuros maestros es: “Hagan que sus lecciones tengan sentido para el 
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alumno,” Por desgracia, este término, como lo utilizan los educadores, 
tiene muchas connotaciones vagas, pero ninguna denotación aceptada por 
todos. No es de ninguna manera evidente cómo puede lograrse que una 
lección tenga “sentido”, 

Sin embargo, la expresión “sentido” tiene un significado técnico dis- 
tinto en el laboratorio de aprendizaje verbal. Como indicamos en el capí- 
tulo 6, el sentido difiere aun en las sílabas absurdas. El sentido de las sílabas 
absurdas puede determinarse si se pide a la gente que califique qué tan 
fácil es pensar en una asociación para cada sílaba. Las sílabas que tienen 
altos valores de asociación son aprendidas con mucha mayor rapidez que 
las sílabas que tienen bajos valores de asociación (Underwood y Schultz, 
1960). El sentido de las palabras individuales puede determinarse al contar 
la frecuencia de uso, haciendo que la gente les otorgue una puntuación y 
por medio de otros métodos simples (por ejemplo, número de sílabas) 
o complejos (por ejemplo, traslapc asociativo); sin embargo, la mejor 
forma de explicar el sentido es decir que representa la dificultad de la 
palabra. Existen muchas pruebas de que el sentido de las palabras se rela- 
ciona estrechamente con la velocidad y facilidad con que son aprendidas, 
También parece ser cierto, aunque hay menos pruebas acerca de ello, que 
los materiales que tienen más sentido son los que mejor se recuerdan 
(McGeoch e Trion, 1952, pág. 383; Underwood y Richardson, 1956; 
Dowling y Braun, 1957). 

Durante los últimos cincuenta años, los educadores y los psicólogos 
han tratado de determinar qué es lo que hace “legible” una prosa. Su 
meta ha sido descubrir las características de los materiales escritos (y del 
discurso oral, también) que hacen que sean fáciles o difíciles de compren- 
der. La “legibilidad” es en realidad un título confuso para designar esta 
investigación; sugiere un nivel superficial de análisis. Sería mejor decir 
que ésta es una investigación acerca de qué es lo que hace que la prosa 
tenga sentido. 

Los principales usuarios de la información relativa a la legibilidad son 
los educadores de escuela elemental, los bibliotecarios, los editores, los 
periodistas y quienes publican las revistas populares. Cada uno de ellos 
tiene un propósito un tanto diferente. El educador quicre preparar o 
escoger material que el alumno comprenderá; el bibliotecario desea poder 
recomendar libros con un adecuado nivel de dificultad a la gente de 
diferentes edades y niveles educativos; el periodista, el editor y el que 
publica revistas quieren aumentar el efecto y el atractivo de sus libros, 
periódicos y revistas. Aunque la investigación sobre legibilidad ha descu- 
bierto algunos conceptos que son potencialmente de gran importancia 
para el aprendizaje y la instrucción, por desgracia estos conceptos no han 
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sido apreciados por la generalidad de los maestros y de los investigadores 
educativos. En parte, la razón de la falta de amplia apreciación y com- 
prensión debe encontrarse en el hecho de que la investigación ha tenido 
sólo una finalidad práctica muy inmediata: encontrar una fórmula sencilla 
para predecir la legibilidad. La lógica profunda que convierte en exitosa 
a una fórmula raras veces se ha aclarado, 

Las técnicas para investigar la legibilidad son muy simples. Diversos 
pasajes —<que varían en cuanto a dificultad, desde libros de lectura de 
primer año hasta literatura técnica avanzada— son puestos en manos 
de personas para que los lean. Se diseñan preguntas de prueba para cada 
pasaje. La proporción de preguntas contestadas correctamente es el índice 
de dificultad. Una forma alternativa de medir la dificultad, llamada “pro- 
cedimiento «cloze»”, consiste en eliminar un 20% (por lo regular) alea- 
torio de las palabras del pasaje. Cuando se utiliza este procedimiento, el 
índice de dificultad es la proporción de espacios que han sido llenados 
correctamente con las palabras faltantes. 

El paso siguiente en la investigación sobre legibilidad es encontrar las 
características de la prosa que guardan relación con la dificultad de los pa- 
sajes. Se han investigado todas las formas posibles de las características. 
Una de ellas, que muestra una estrecha relación con la dificultad del 
pasaje considerado en su totalidad, es el sentido (o dificultad) que tengan 
las palabras individuales. Es aquí donde la penosa investigación sobre 
palabras aisladas tiene aplicación. 

No debe sorprender que aquellos pasajes que contienen sobre todo 
palabras comunes tienden a ser fácilmente comprendidos, en tanto que 
aquellos otros que contienen grandes números de palabras empleadas 
con poca frecuencia son difíciles de comprender, Coleman (1970) informa 
de una correlación de 0.85 entre el promedio de frecuencia de uso de las 
palabras “contenido” (todas aquellas que no incluyen artículos, proposi- 
ciones, conjunciones y otras similares) en un pasaje y en la dificultad 
de un pasaje. Esta relación es muy marcada. Significa que más del 709 
de las variaciones en cuanto a dificultad entre los pasajes que Coleman 
utilizó podrían ser explicadas en términos del sentido de las palabras indi- 
viduales contenidas en los pasajes. 

Todas las fórmulas de legibilidad conceden gran importancia a la 
dificultad de las palabras; por ejemplo, la fórmula de Dale-Chall (1948) 
supone contar la proporción de palabras en un pasaje que se ubican 
fuera de las 3000 palabras conocidas por la mayoría de los alumnos de 
cuarto año. Otras fórmulas llegan indirectamente a la dificultad de las 
palabras. Una técnica consiste en calcular el número promedio de sílabas 
por palabras. Las palabras polisilábicas tienden a ser empleadas menos 
frecuentemente y a tener menos sentido en todos aspectos, que las palabras 
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más breves; además, los datos de Coleman indican que el número de 
sílabas por palabra es en realidad un mejor predictor de la legibilidad 
que la frecuencia de uso. 

El sentido común sugiere que es más amplio el sentido de la prosa 
que el de las palabras individuales; y la investigación indica también que 
éste es el caso. Ante todo, los pares de palabras son mucho más fáciles de 
aprender cuando están incluidos en una frase u oración que cuando se pre- 
sentan aisladamente. Rohwer (1966), por ejemplo, hizo que unos grupos 
de alumnos de sexto año aprendieran a asociar pares de sustantivos co- 
munes. Algunos alumnos vieron sólo los pares de sustantivos (por ejemplo, 
“vaca-pelota”); a otros les fueron presentados los sustantivos en una 
oración simple (por ejemplo, “la vaca persigue la pelota”). En todas las 
distintas situaciones, la prueba consistió en mostrar la primera palabra 
(vaca) en cada par, El niño tenía que decir la segunda palabra (pelota). 
Los niños que vieron los sustantivos dentro de oraciones tuvieron un ren- 
dimiento mucho mejor en la prueba. La investigación posterior (Rohwer, 
1967) no ha revelado todavía en forma exacta por qué el aprendizaje es 
más fácil cuando los pares asociados están incorporados en oraciones; 
sin embargo, ha demostrado que las frases de carácter prepositivo (“la 
vaca tras la pelota”) aumentan el aprendizaje casi lo mismo que las 
oraciones. Por otra parte, las frases que contienen una conjunción (“la 
vaca y la pelota”) no causan ningún mejoramiento, ni tampoco la adición 
de modificadores; así, “la vaca que corre persigue la pelota que rebota” 
no es mejor que “la vaca persigue la pelota”. Una última conclusión de la 
investigación de Rohwer es que la oración debe tener sentido a fin de que 
el aprendizaje mejore. La oración “a las rosas les gusta la lluvia” ayudará a 
una persona a asociar rosas y lluvia. La oración “las rosas matan la lluvia” 
no funcionará en ese sentido. 

No es sorprendente que el incluir palabras que van a asociarse en una 
oración hace más fácil el aprendizaje. Probablemente no existe tal verda- 
dero aprendizaje rutinario, ni siquiera en el caso de listas de sílabas sin 
sentido. Las asociaciones no se “imprimen” por repetición; más bien, el 
proceso consiste en encontrar vínculos que tienen sentido entre los términos, 
Montague y Adams y sus colegas (por ejemplo, Montague, Adams y Kiess, 
1966) llaman a estos vínculos que tienen sentido “mediadores naturales del 
lenguaje”. La naturaleza de estos mediadores puede indicarse a través de 
una ilustración. Supongamos que se ha pedido a una persona que aprenda 
a decir “door” (“puerta”) cada vez que ve la sílaba GAR. Un vínculo 
que tiene sentido, o mediador, es advertir que ambos términos terminan 
en r. Otro es observar que GAR incluye las primeras tres letras de “garaje” 
y que los garajes tienen puertas. Otro más es recordar el nombre del 
famoso deportista Gar Wood y advertir que las puertas son (a menudo) 
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de madera (wood). En estas formas, un sujeto puede hacer que tengan 
sentido hasta las tareas rutinarias. 

Montague y Adams han entrevistado a personas durante la realización 
de tareas de parejas asociadas y después de ellas. Han encontrado que la 
gente raras veces aprende un par, a menos que utilice un mediador natural 
del lenguaje. Aún más: existe menos olvido de los pares mediatizados 
que de los no mediatizados (al menos cuando puede recordarse a los 
mediadores). 

Por supuesto, incluir las palabras que van a asociarse dentro de una 
oración, como lo hizo Rohwer, proporciona a la persona un mediador. 
Esta es la razón de que mediante la oración el aprendizaje sea más fácil. 
Pedir a la persona que forme una oración por sí misma en la que utilice 
las palabras también facilita el proceso (Jensen y Rohwer, 1963) e in- 
cluso, en el caso de alumnos universitarios, esto facilita más las cosas 
que el proporcionar la oración, 

La complejidad de las oraciones afecta a su sentido. La unidad básica 
de comprensión probablemente sea la oración simple, activa y declarativa 
(por ejemplo, “él vio al tigre”). Hay pruebas de que cuando una perso- 
na lee o escucha una oración, la “transforma” en una oración declarativa 
simple (o en varias oraciones). Una transformación es una operación 
mental que, cabe pensar, vuelve comprensible a la oración; por ejemplo, 
se da la transformación de pasiva a activa. “El perro fue atropellado 
por el camión” se transforma en “el camión atropelló al perro”. El des- 
tacado psicólogo George A. Miller (1962) razonó que las transformaciones 
requieren tiempo. Si, al comprender las oraciones, la gente las transforma 
mentalmente en activas, en oraciones afirmativas declarativas, entonces 
cuantas más transformaciones se requieran, más tiempo será necesario 
para ocuparse de una oración. Sus datos estuvieron estrechamente de 
acuerdo con la teoría. Mehler (1963), al realizar un experimento basado 
en la misma lógica que el de Miller, encontró que las oraciones activas 
declarativas son más fáciles de aprender y se recuerdan mejor que las 
mismas oraciones a las que se han aplicado una o más transformaciones. 

La investigación sobre legibilidad también demuestra que la comple- 
jidad interfiere con la comprensión; por ejemplo, los verbos nominalizados 
disminuyen el grado de sentido. Consideremos la oración “la reacción del 
auditorio fue inmediata”. Esta oración podría entenderse con mayor facili- 
dad si estuviera escrita “el auditorio reaccionó inmediatamente”. Coleman 
(1971) encontró una estrecha correlación negatica (—0.75) entre la 
proporción de los verbos nominalizados en pasajes y la comprensibilidad. 

La densidad de la información es un último factor en la determi- 
nación de la comprensibilidad del discurso impreso y oral. Un pasaje en 
el cual se expresan muchas ideas en pocas palabras resulta difícil de com- 
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prender; por otra parte, las mismas ideas son más fáciles de comprender 
cuando se expresan con más palabras en un mayor número de oraciones. 
La noción de densidad no es nueva; pero hasta recientemente no se había 
trabajado mucho con ella, El problema era que “idea” es un concepto 
vago. Gracias a la lingúística moderna, ahora es posible sustituir el con= 
cepto vago de “idea” por un concepto mejor definido: el “núcleo”. El 
núcleo es la oración simple, activa y declarativa de que hemos estado 
hablando, Coleman (1971) presenta el siguiente ejemplo de una oración 
“densa”: 


La explicación que John hizo del canto de ella fue mal comprendida, 
Esta oración puede descomponerse en tres núcleos: 


Ella cantaba. John explicó el canto. La explicación fue mal comprendida. 


Coleman encontró que el número de núcleos en pasajes de una longitud 
dada tiene una relación estrecha y negativa (—0.77) con la compren» 
sibilidad, 

Así, las formas de hacer que la instrucción oral y escrita tenga más 
sentido pueden resumirse en forma simple: utilizar palabras sencillas, 
emplear oraciones simples, activas, declarativas. 


El procesamiento con sentido. Utilizar palabras fáciles y oraciones 
simples hará que una lección tenga potencialmente sentido; pero si una 
lección tiene realmente sentido depende en forma crítica de lo que el 
alumno haga con ella. Ahora existen buenas razones para pensar que 
hay por lo menos dos etapas, o niveles, de procesamiento que deben 
ocurrir para que una persona aprenda de una comunicación. Probable- 
mente, lo primero que una persona hace con las oraciones escritas es 
traducirlas a lenguaje hablado. Si lee en silencio, el lenguaje está impli- 
cito o es interno, pero de todos modos es lenguaje. Este proceso puede 
denominarse “codificación fonológica”. Después, una persona puede lle- 
var a la conciencia los sentidos de las palabras que pronuncia. Este 
proceso ha sido llamado “codificación semántica” (Anderson, 1970). 

Es una observación común la de que una persona puede leer en voz 
alta o recitar el Discurso de Gettysburg o el Preámbulo a la Consti- 
tución sin llevar a la conciencia el sentido de las palabras que pronuncia. 
Quizá con mayor frecuencia de lo que lo reconocemos o nos preocuparia 
admitirlo, “leemos” o “escuchamos” sin comprender, aun cuando somos 
perfectamente capaces de comprender el mensaje. Un buen supuesto de 
trabajo es el de que la gente tiende a seguir la ley del menor esfuerzo 
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(por ejemplo, Underwood, 1963). Tendemos a no hacer más procesa- 
miento del que requiere la tarea, particularmente cuando estamos can- 
sados, aburridos, cuando la tarea es prolongada o difícil o cuando estamos 
sometidos a presión para trabajar con rapidez. 

Existen testimonios espectaculares de que la mera pronunciación de 
las palabras es inefectiva para producir aprendizaje. Anderson y Hidde 
(1971) pidieron a alumnos universitarios que ayudaran a evaluar una 
lista de 30 oraciones, las que, se dijo a los sujetos, se utilizarían en un 
experimento futuro. A la mitad de los alumnos se les pidió que evaluaran 
la pronunciabilidad de las oraciones. A medida que cada oración era 
expuesta, el alumno la leía una y otra vez en voz alta, y después evaluaba 
la pronunciabilidad. Al resto de los estudiantes se les pidió que eva- 
luaran el “valor evocador de imágenes”. El alumno intentaba formar 
una imagen del acontecimiento descrito en cada oración y después daba una 
puntuación correspondiente a la vivacidad de esa imagen. En una prueba 
aplicada por sorpresa, los estudiantes que calificaron la vivacidad recor- 
daron tres veces más oraciones que aquellos que calificaron la pronun- 
ciabilidad. La explicación es que para formar imágenes, el alumno tenía 
que comprender las oraciones. 

Bobrow y Bower (1969) han hecho varios experimentos que demues- 
tran que los procedimientos que hacen que los sujetos comprendan el 
sentido de las oraciones facilitan considerablemente el aprendizaje, En un, 
experimento, se instruyó a estudiantes universitarios para que compu- 
sieran una oración que era una continuación sensible de cada una de las 
oraciones que se presentaban; por ejemplo, si veía la oración “el agri- 
cultor descubrió un diamante”, un estudiante podría decir “lo vendió a 
un joyero y utilizó el dinero para comprar un tractor”. El grupo dedi- 
cado a estas tareas de continuación recordó el doble que lo que el 
grupo al que se pidió que leyera cada oración en voz alta tres veces. 

En un estudio relacionado con el anterior, Anderson, Goldberg y 
Hidde (1971) construyeron oraciones en las que la última palabra estaba 
determinada por el resto de la oración. Al decir “determinada”, querían 
manifestar que cuando la oración era incompleta, casi cualquiera podría 
completarla con la misma palabra y hacer esto en forma rápida y fácil 
por ejemplo, “las mamás cocinan delicioso pastel de 
Las oraciones, u oraciones incompletas, eran presentadas en rápida su- 
cesión (a una velocidad de una cada 4 segundos) una cada vez. Se 
instruyó a los estudiantes para que leyeran cada oración en voz alta 
a medida que aparecían, dándoles a conocer la última palabra, mientras 
leían, si faltaba en el texto. En dos experimentos, los alumnos universi- 
tarios que llenaron los espacios a medida que leían recordaban significati- 
vamente más que aquellos que leyeron en voz alta las oraciones com- 
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pletas. Otra de las afirmaciones incompletas fue “los elevadores se detienen 
en cada.” El argumento dice que completar la oración 
con la palabra “piso” requería que una persona llevara a la conciencia 
una representación con sentido del resto de la oración. La palabra “piso” 
se relaciona con las demás palabras en forma semántica, y no acústica. La 
simple traducción de las palabras impresas al lenguaje hablado no permi- 
tiría a una persona llenar correctamente los espacios, debido a que el solo 
sonido del resto de la oración no podría evocar la palabra “piso”. 

Hay un punto que tiene enormes implicaciones prácticas en los estudios 
que acabamos de revisar: cuando la gente aprende de oraciones, general- 
mente adquiere sentidos, en vez de hileras de sonidos del lenguaje. Apren- 
der de “memoria” —esto es, al memorizar una hilera de palabras en una 
forma más o menos sin sentido— parece un caso peculiar y especial 
(Bobrow, 1970; Anderson, 1971). La implicación para la educación es 
evidente: los estudiantes aprenderán más cuando se les exija que entiendan. 

Como detallamos en el capítulo 6, la investigación ha demostrado que 
los alumnos aprenden más de pasajes de los libros de texto cuando ocasio- 
nalmente se les pide que contesten preguntas que van insertas dentro del 
texto (Rothkopf, 1966; Rothkopf y Bisbicos, 1967; Frase, 1967). Típica- 
mente en esta investigación, las preguntas y respuestas han sido tomadas 
al pie de la letra de los materiales de la instrucción y por lo regular 
incluían nombres, fechas, términos técnicos y cantidades; sin embargo, las 
metas más importantes de la educación no suponen el recuerdo al pie 
de la letra; por tanto, Watts y Anderson (1971) afirmaron que las pre- 
guntas que requerían que los alumnos aplicaran conceptos y principios 
a ejemplos nuevos serían más pertinentes para la educación. Y afirmaron 
que estas preguntas forzarían el procesamiento con sentido de los mate- 
riales de la instrucción. 

Watts y Anderson prepararon, para cada uno de los cinco pasajes de 
450 palabras que explicaban un principio psicológico, una serie de pre- 
guntas de acuerdo con un solo plan: dado el nombre del principio, el 
alumno tenía que escoger un ejemplo de él de entre una lista de cuatro 
posibles, En la mitad de las preguntas, la alternativa correcta repetía un 
ejemplo del texto. Las preguntas restantes incluían un nuevo ejemplo 
del principio, diferente de cualquiera de los descritos en el texto. Un tercer 
tipo de pregunta, comparable a las que se utilizaron en la investigación 
anterior, pedía al estudiante que escogiera el nombre del psicólogo aso- 
ciado con un principio dado. Después de cada uno de los cinco pasajes, 
un grupo de alumnos de escuela secundaria contestó una pregunta de 
uno de los tipos. Luego fueron sometidos a una prueba de criterio que 
contenía todas las preguntas. El grupo de alumnos que contestó preguntas 
en las que se les pedía que aplicaran los principios a ejemplos nuevos, 
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tuvo un promedio significativamente superior en la prueba de criterio 
que todos los demás grupos, incluyendo al que había recibido preguntas 
idénticas en otra forma que repetían ejemplos descritos en el texto. El 
grupo que contestó preguntas relativas a nombres mientras leía, tuvo 
el rendimiento más bajo entre todos, peor aun que el grupo de control 
que sólo se concretó a leer. Anderson y Watts llegaron a la conclusión 
de que presentar preguntas de aplicación durante la lectura induce a los 
alumnos a procesar el texto en una forma que tiene sentido. 

En resumen, los maestros (así como los autores de libros de texto, los 
que se dedican a elaborar programas de autoinstrucción, etc.) tienen la 
obligación de diseñar instrucción que logre aplicar a los alumnos a un pro- 
cesamiento con sentido. Una buena forma de lograr esto es incluir dentro 
de las lecciones problemas y preguntas que el alumno sólo puede resolver o 
contestar si comprende los puntos principales de la instrucción anterior. 


Organización. A menudo se dice que la organización es la marca 
característica de la buena instrucción. De hecho, la organización de una 
lección parece influir en qué tanto un alumno aprenderá y recordará. 

En 1953, Bousfield informó sobre un descubrimiento interesante. A su 
grupo de personas se les mostraron 60 sustantivos, uno cada vez. Había 
15 palabras en cada una de cuatro categorías: animales, nombres, profe- 
siones y verduras; sin embargo, las palabras eran presentadas en orden 
aleatorio. Inmediatamente después de ver la lista, el sujeto intentaba 
recordar la mayor cantidad posible de palabras. Se utilizó una técnica de 
“recuerdo libre”, lo cual significa que el sujeto estaba en libertad de recor- 
dar las palabras en cualquier orden que deseara. Si bien el orden de 
presentación de las palabras era aleatorio, el que se seguía al recordarlas 
no era aleatorio definitivamente; en cambio, los sujetos tendían a agrupar 
sus respuestas dentro de las cuatro categorías. En otras palabras, tendían a 
presentar varias palabras que denotaban animales en sucesión, varios 
nombres que denotaban verduras en sucesión, y así en todos los casos, 
En un segundo experimento (Bousfield y Cohen, 1953) se investigaron los 
efectos de aumentar el número de tentativas. Cada tentativa consistía 
en una presentación de todas las palabras (en un orden aleatorio diferente 
cada vez) y una prueba de recuerdo libre, No sólo aumentó el número 
total de palabras recordado en cada ocasión de tentativa en tentativa, 
sino que además se incrementó el grado de agrupamiento. En la quinta 
tentativa tuvo lugar aproximadamente el doble de agrupamiento que en 
la primera, Estos experimentos demuestran que la gente trata de utilizar la 
organización para aprender y recordar los materiales verbales. 

Diversos experimentos muestran que las listas de palabras sumamente 
organizadas son más fáciles de aprender que las listas menos organizadas; 
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Cuadro 12.2, Listas empleadas en un experimento de recuerdo libre 
(tomado de la obra de Watts y Anderson, 1969) 


Lista organizada Lista no organizada 
Bulgaria adobe 
Dinamarca cañada 
Chile deudor 
Israel filtro 

branquia 
garza cable 
tordo idilio 
cuervo bufón 
pingúino perrera 
picaporte 
tafetán collar 
brocado octava 
sarga parafina 
tela pregunta 
plebe 
ardilla sandalia 
pantera sebo 
comadreja veta (de madera) 
gacela levadura 
céfiro 
embriaguez 
homicidio 
fraude 
extorsión 


por ejemplo, Watts y Anderson (1969) compusieron las dos listas de 20 
palabras que aparecen en el cuadro 12.2. La lista altamenie organizada 
consiste en cuatro palabras en cada una de cinco categorías, en tanto que 
no existe una organización general evidente en la lista deficientemente 
organizada, Ciento veinte estudiantes alternadamente estudiaron e inten- 
taron recordar las palabras. Los que recibieron la lista muy organizada 
necesitaron un promedio de 6.4 tentativas para recordar las 20 palabras, 
en tanto que los que recibieron la lista deficientemente organizada requi- 
rieron un promedio de 11,4 tentativas, Como las palabras de ambas listas 
fueron comparadas en cuanto a frecuencia de uso, la ventaja de la lista 
altamente organizada debe atribuirse a la organización. 
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Los procedimientos y los ordenamientos del material que hacen obvia 
la organización facilitan el aprendizaje. Una forma de hacer más pre- 
cisa la organización es utilizar ejemplos altamente representativos (véase 
el capítulo 10; Bousfield, Cohen y Whitmarsh, 1958). Como ejemplo, 
Watts y Anderson podrían haber vuelto más clara la categoría animal si 
hubieran utilizado las palabras perro, gato, vaca y cerdo, en vez de ardilla, 
pantera, comadreja y gacela. Otra forma de reiterar la organización es 
presentar juntos los conceptos en cada categoría. Esto aumenta el agru- 
pamiento y mejora el recuerdo (Cofer, Bruce y Reicher, 1966). 

Ausubel (1963) afirma que el aprendizaje de prosa que tiene sentido 
puede facilitarse si se proporcionan “organizadores anticipados”. Estos 
“organizadores” son presentaciones previas o introducciones (por lo re- 
gular, breves pasajes escritos) que el estudiante lee antes de estudiar el 
cuerpo principal del material nuevo. El organizador compara y contrasta 
el material nuevo con el que el estudiante ya conoce, o delinea el material 
nuevo en términos generales. Ausubel dice que los organizadores mejoran 
el aprendizaje y el recuerdo al proporcionar un “andamiaje ideativo”. 
Piensa que es más probable que el estudiante recuerde información de- 
tallada cuando esta información está subsumida bajo conceptos organi- 
zadores. Esta teoría es congruente con los resultados de la investigación 
sobre el libre recuerdo de listas de palabras. 

Hay pruebas de que los organizadores aumentan el aprendizaje del 
material formado por lecciones que tienen sentido. Ausubel y Youssef 
(1963), por ejemplo, prepararon un pasaje de 2500 palabras sobre Bu- 
dismo, Antes de estudiar el pasaje sobre Budismo, un grupo (formado por 
estudiantes universitarios) leyó un “organizador comparativo” de 500 pala- 
bras, que señalaba las principales analogías y diferencias entre las doctrinas 
budista y cristiana. El grupo de control leyó una introducción histórica al 
Budismo que no contenía conceptos organizadores. El grupo que recibió 
el organizador comparativo obtuvo una puntuación significativamente más 
alta en la prueba de rendimiento. Otros experimentos relativos a material 
sobre Budismo (Ausubel y Fitzgerald, 1961), endocrinología de la pubertad 
(Ausubel y Fitzgerald, 1962), así como interpretaciones de la Guerra Civil 
(Fitzgerald y Ausubel, 1963), también han mostrado que los organizadores 
mejoran el aprendizaje y la retención; sin embargo, en ningún caso el 
mejoramiento ha sido muy grande. 

Lee (1965) realizó dos experimentos relativos a la organización de la 
prosa de material de instrucción. Un grupo de candidatos a oficiales de 
la Marina leyó el folleto normal y sin modificaciones sobre problemas 
disciplinarios en la Armada. Un segundo grupo recibió el mismo material 
modificado, de tal manera que hiciera más explícita la organización. Se 
agregaron una introducción que presentaba previamente los ternas que 
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se abarcarían, así como un resumen que repasaba los puntos principales 
que contenía la instrucción, También se incluían encabezados y subenca- 
bezados detallados dentro del pasaje mismo. Un último grupo estudió una 
versión del material en el que la organización que existía en la versión 
normal fue destruida al eliminar encabezados y frases de transición y al 
reordenar los párrafos en orden aleatorio. Se aplicó una prueba de ensayo 
que solicitaba de los candidatos a oficiales que resumieran las principales 
ideas presentadas en el folleto. El grupo que recibió la versión organizada 
obtuvo una puntuación promedio de 679 en esa prueba. Las cifras corres- 
pondientes a los grupos que recibieron la versión normal y la versión 
desorganizada tuvieron una puntuación de 47% y 44%, respectivamente. 
En el segundo experimento se obtuvieron resultados comparables. 

Lee tiene una explicación muy simple de las ventajas inherentes a la 
organización: la gente estuvo en mejor situación para reproducir las 
ideas principales después de recibir el pasaje organizado, porque esas ideas 
fueron repetidas con mayor frecuencia en este pasaje. Como ya hemos 
visto, Ausubel tiene un argumento más elaborado acerca de las ventajas 
de la organización. Dice que la organización proporciona un andamiaje 
ideativo que ayuda al estudiante a aprender y recordar los detalles de la 
lección. En cualquier caso —no importa cuál sea exactamente su función—, 
las presentaciones anticipadas, los esquemas y los resúmenes mejoran el 
aprendizaje y la retención. 


AUTOPRUEBA ACERCA DE LA MEMORIA 


Conteste las siguientes preguntas y después compare sus res- 
puestas con la clave de puntuación que aparece en la pág. 539. 


1. ¿Cuál de los siguientes sería el peor sistema de estudiar 
para un examen de historia aplicado sin previo aviso?: 


a) Estudiar para el examen de historia mundial inmedia- 
tamente después de estudiar para un examen de mate- 
máticas. 

b) Estudiar para el examen de historia mundial valiéndose 
de imágenes con el fin de hacer vívidas las principales 
batallas. 

c) Estudiar las fechas de historia mundial antes de estu- 
diar las de la historia de los Estados Unidos. 

d) No estudiar nada durante el día anterior al que se dedi- 
cará a estudiar para el examen de historia mundial. 
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Nombre dos características del lenguaje que ayudarían a 
hacer que una conferencia tuviera sentido para los alumnos. 


El olvido es causado por: 


a) Confusión entre lo que el lector trata de recordar y otras 
cuestiones similares aprendidas. 

b) La incapacidad de la mente humana para retener can- 
tidades de material diferente al mismo tiempo. 

c) Combinación del material nuevo con el viejo para for- 
mar un todo nuevo, que se recordará como una entidad. 

d) Un debilitamiento lento de la memoria con el transcurso 
del tiempo, un desvanecimiento gradual, 


¿Cuál de los siguientes sería el mejor procedimiento para 
lograr que los alumnos recuerden los conceptos y principios 
de una lección?: 


a) Repasar los mismos conceptos y principios inmediata- 
mente después de la lección. 

b) Revisar los mismos conceptos y principios después de 
cierto tiempo. 

c) Repasar conceptos y principios que son similares, pero 
idénticos, inmediatamente después de la lección. 

d) Repasar conceptos y principios que son similares, pero 
no idénticos, después de cierto tiempo. 


Rafael y Teresa participaron en un experimento en el cual 
se les pidió que aprendieran y recordaran los grupos de 
letras XEG, YIV, WEH, LIT, QUT y MAV. Antes de inten- 
tar recordar las sílabas, Teresa terminó una serie de pro- 
blemas aritméticos, en tanto que Rafael reordenó series 
desordenadas de letras en grupos de tres. ¿Quién de los dos 
recordará mayor número de sílabas y por qué?:; 


a) Rafael tendrá un rendimiento mejor, debido a que sus 
dos tareas podían ser recordadas juntas como unidades. 

b) Teresa tendrá un rendimiento mejor, debido a que pudo 
conservar los números y las letras directamente en su 
mente. 

c) No habrá diferencia en cuanto a recuerdo, debido a que 
ambas situaciones son igualmente perjudiciales para la 
memoria. 
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d) Rafael tendrá un rendimiento mejor, debido a que tuvo 
una mayor práctica con combinaciones desordenadas de 
letras después de aprender la lista de sílabas sin sentido. 


6. Haga una lista con tantos procedimientos de instrucción 
como pueda que mejorarán la memoria. (Los autores pien- 
san en siete.) 


Resumen 


El olvido tiene lugar cuando una persona confunde lo que trata de 
recordar con otros aspectos que conoce. Esta confusión se denomina inter- 
ferencia, y esta explicación del olvido se conoce como teoría de la in- 
terferencia. La teoría fue desarrollada sobre todo en la investigación 
valiéndose de tareas verbales rutinarias. La investigación muestra que si 
bien existe un marcado olvido del material verbal aprendido de memoria, 
parece haberlo menos en los casos del material organizado y que tiene 
sentido, de los conceptos y principios, así como de las destrezas motoras 
continuas. Aunque el volumen de olvido varía, según la tarea, las leyes 
que rigen el olvido parecen aplicarse generalmente a toda clase de tareas. 

El factor más importante que determina qué tanto será recordado 
es el nivel de aprendizaje. Los materiales mal aprendidos serán olvidados 
rápidamente; por otra parte, hay muchas pruebas, con toda clase de 
materiales y destrezas, de que la repetición, la explicación ulterior, más 
ilustraciones, más práctica y el repaso mejoran el aprendizaje y el recuerdo. 
La práctica y el repaso son más valiosos si se les espacia a lo largo de un 
periodo prolongado, en vez de aplicarlos en un solo tiempo y lugar. 

Cuanto más estrecho sea el parecido entre las condiciones del apren- 
dizaje y las de uso, más probable será que el alumno pueda recordar y 
utilizar lo que ha aprendido. Aplicar una prueba inmediatamente después 
de una lección suele mejorar el rendimiento cuando se aplica una prueba de 
nuevo en fecha posterior. La prueba inmediata es, entonces, una exten- 
sión de la lección. Hacer la prueba inmediata probablemente mejora el 
recuerdo ulterior, debido a que aumenta la similitud entre la situación de 
aprendizaje y la situación ulterior de prueba. 

Cuando las respuestas difieren, la interferencia, y por tanto el olvido, 
son máximos en el caso de materiales y destrezas sumamente similares. 
Así, cuando el alumno debe aprender materiales potencialmente conflic- 
tivos, las características distintivas de las dos clases de material deben 
enfatizarse. 
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El sentido guarda relación con el aprendizaje y la retención, El sentido 
de la instrucción verbal depende de la dificultad de las palabras indivi- 
duales, de la complejidad de las oraciones y de la densidad de ideas en la 
conferencia o en el pasaje del texto. Los estudiantes aprenden y recuerdan 
más cuando utilizan palabras fáciles y cuando emplean oraciones activas, 
declarativas. 

Los alumnos que “leen” pueden hacer no más que traducir las pala- 
bras del texto a lenguaje. El procesamiento con sentido, o la comprensión, 
es necesario para el aprendizaje y el recuerdo; por tanto, los procedimientos 
que inducen a los alumnos a llevar a la conciencia y a pensar en el sentido 
de los pasajes facilitan decididamente el aprendizaje y el recuerdo. Una de 
tales técnicas es formular preguntas que requieran que el alumno aplique 
los conceptos y principios que lee a ejemplos nuevos y diferentes. 

La organización clara facilita el aprendizaje, tal vez debido a que los 
conceptos organizadores ayudan al estudiante a consolidar información 
detallada. Se ha demostrado que las presentaciones previas, los esquemas 
iy los resúmenes aumentan el aprendizaje y el recuerdo. 


CLAVE DE PUNTUACIÓN PARA LA AUTOPRUEBA 
SOBRE LA MEMORIA 


Una puntuación satisfactoria es 11 de 13 puntos posibles. Re- 
pase las secciones del texto que versan sobre aquellas preguntas 
que representen dificultades. 


— 


(1 punto) e 


15) 


(2 puntos) 


(1) Utilizar palabras fáciles. 
(1) Emplear oraciones breves y sencillas. 


(1 punto) a 
(1 punto) b 
(1 punto) b 


son 2sp 


(7 puntos) 

(1) Disponga el aprendizaje redundante, valiéndose de la 
repetición, explicación ulterior y más ejemplos. 

(1) Disponga un repaso espaciado. 
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(1) Haga que las condiciones del aprendizaje se parezca 
lo más posible a las del uso a que se destina. 

(1) Haga que las lecciones tengan sentido, valiéndose d 
palabras fáciles y de oraciones cortas y simples. 

(1) Organice las lecciones en forma clara, valiéndose d 
presentaciones previas, esquemas y resúmenes. 

(1) Destaque las características distintivas de los temas qu 
son similares y que puedan producir interferencia. 

(1) Utilice procedimientos tendientes a asegurarse de qu 
los estudiantes procesarán el texto o la conferenci 
en una forma que tenga sentido, tal como hacer pr 
guntas que requieran que el alumno aplique concepto 
y principios en situaciones nuevas y diferentes. 


Lecturas complementarias 


Adams, P. A., Human Memory, Nueya York: McGraw-Hill, 1966. Un resume 
legible de la investigación y de la teoría sobre la memoria. 


Kintch, W., Learning, Memory, and Conceptual Processes. Nueva York: Wile 
1970. Los capítulos sobre la memoria son excelentes y han sido actualizado 


Klare, G. C., The Measurement of Readaptability. Ames: lowa University Press, 196: 
Se resume la investigación acerca de los factores que hacen legible la pros; 
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verbal, 249 
Aprendizaje sin error, 354-358 
Aprendizaje verbal, 224 
Atkin, J. M., acerca de los objetivos, 60 
Atributo, 386 y sigte. 
(véase también Características) 


Bruner, S., sobre el descubrimiento, 437 


alfabético 


Cadenas, 217 
simples, 78 
verbales, 390 
(véase también Comportamiento) 
Característica 
aprendizaje de conceptos y la, poco 
pertinente, 422-426 
crítica, 363, 385 y sigte., 386, 421- 
422, 430 
diagrama de, 363-364 
generalización a través de la, poco 
pertinentes, 423 y sigte. 
magnificación de la, crítica, 368-371, 
425-427 
manipulación de, poco pertinentes, 368, 
371, 386, 428 
poco pertinente, 368, 372, 386, 428 
Característica crítica, 363, 385 y sigte., 
386, 421, 430-431 
magnificación de la, 368-370, 425-427 
Característica poco pertinente, 368, 371, 
386, 428 
aprendizaje del principio y, 423-425 
generalización a través de, 423 y si- 
guiente 
manipulación de, 422-425 
Castigo, 269, 296 y sigte. 
Chall, J. S., 357 
Clasificación, 290 y sigtes. 
evaluación y, 156 
Coeficiente de correlación, 111 
Comportamiento, 21, 185 
complaciente, 391 
emocional, 265 
impulso y, 480 
inicial, 101 y sigtes. 
motivación y, 254 
objetivos y, 33-34 
retención y, 520 
Comportamiento complaciente, 391 
Comportamiento inicial, 101 y sigtes. 
análisis de tareas y, 103 y sigtes. 
objetivos y, 101 y sigte., 105-106 
pruebas estandarizadas y, 132 
Concepto, 384 y sigtes., 388 
análisis de, 169 y sigtes. 
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Concepto 
aprendizaje del, 430 y sigtes. 
conjuntivo, 428 y sigte. 
definición de, 387 y sigte. 
de relación, 387 y sigte. 
de respuesta diferente, 514 
de respuesta idéntica, 513 
disyuntivo, 387 
ejemplos familiares y, 427 
memoria y, 513-520 
neutral, 514 
objetivos y, 29 
posesión de, 384-388 
retención y, 516 y sigte. 
Condicionamiento, 257 y sigte. 
clásico, 347 y sigte. 
de orden superior, 352 
operante, 267, 354 y sigte. 
respondiente, 347 y sigtes, 
Confiabilidad, 109 y sigtes., 172 y sigtes. 
Conocimiento de resultados (véase tam- 
bién Retroalimentación; Reforza- 
miento) 
Contenido, 89 y sigtes., 187 
validez del, 119-111 
Contingencia, 270 y sigte. 
Control de calidad, 148 
Criterio, 198 
Currículo, 105 
movimientos de reforma del, 88 


Desarrollo intelectual, teoría del, 138 y 
sigtes. 
Desensibilización, 489 y sigte. 
Desvanecimiento, 365 
aplicación del, 366-368 
Desviación estándar, 116 y sigte. 
Diagrama de secuencia, 80 y sigtes. 
gazas en el, 81 
(véase también Cadena; Discrimina- 
ción) 
Diferencia apenas perceptible, 343-344 
Diferencia individual, 
evaluación de la, 108 y sigte. 
planificación para la, 203 y sigte. 
pruebas estandarizadas de, 108 y sigte, 


Ejecución, 464 y sigtes. 
Empirismo, 20 
Enseñanza 
descubrimiento exitoso, 440 y sigtes, 
de conceptos, 420 y sigtes. 
de respuestas, 224 y sigtes. 
para probar, 189 y sigte, 
Equivalente de edad, 120 y sigte. 
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Error, 235 
ansiedad y, 486 
aprendizaje de la discriminación y, 
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Escala de Ansiedad Manifiesta, 480 
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condicionado, 349 y sigtes. 
control del, 337 y sigtes., 387 
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funcional, 341 
generalización, 387 
impulsor, 483 
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361 
neutral, 348 y sigtes. 
no condicionado, 348 y sigtes. 
nominal, 341 
retención y, 522 
suscitación del, 460-461 
Estimación del nivel inicial, 105 y sigtes. 
Estímulo discriminativo, 86 y sigte., 337 
y sigte., 353, 358 
Estrategia 
para elaborar una instrucción efectiva, 
20 y sigte, 
para hacer un análisis de tareas, 72 
para planificar la instrucción, 95 y 
sigte. 
tecnológica, 23 y sigte. 
Evaluación, 147 y sigtes. 
clasificación y, 156 
de la continuidad en el rendimiento, 
178 y sigtes. 
del análisis de tareas, 91-96 
de las diferencias individuales, 108 y 


sigte, 

de los productos estudiantiles, 185 y 
sigtes, 

del rendimiento estudiantil, 148 y si- 
guientes 


nivel inicial y, 105 

objetivos y, 26 y sigtes. 

para control de calidad, 148 

para mejorar los materiales y los mé- 
todos de la instrucción, 152 y sigte. 

propósitos de la, 148 

sistemática, 150 y sigte. 

Evaluación 
técnicas, 187 y sigtes. 
(véase también Prueba) 
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Experiencia sensorial y discriminación, 
343 y sigte, 
Experimento pavloviano, 348 
inventario de personalidad, 130 
rango percentilar, 118 
Extinción, 267, 273, 280 
olvido y, 268 


Factor racial, 135 y sigtes. 
aprovechamiento escolar y, 136 
planificación educativa y, 136 y sigte. 
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Ingeniería educativa, 19 
Inhibición proactiva, 503 
Instrucción, 16 
centrada en el educando, en oposición 
a la centrada en el maestro, 16 
correctiva, 292 y sigte. 
efectiva, 22 y sigte, 
desarrollo de la, 20 y sigte., 95 y sigte. 
métodos de, 17 y sigte. 
método de laboratorio de la, 17 
método de la, centrado en el educan- 
do, 17 
método del descubrimiento en, 16, 228 
método de proyectos de, 17, 475 
método preceptivo de la, 17 
método socrático de, 17 
tecnología de la, 23 y sigte. 
verbal, 224 y sigte. 
Instrucción correctiva, 202 y sigte. 
Instrucción individualmente prescrita, 150 
Instrucción programada, 160, 235, 244, 
311525 
Instrucción programada 
ejemplo de, 35-52, 393-414 
ramificación, 317 y sigte. 
Instrucción verbal, 249 
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Intervalo entre estímulos, 351 
]TED (Pruebas lowa de Desarrollo Edu- 
cativo), 124 
Interferencia, 501-502 
en oposición a desvanecimiento de la 
huella, 501 
inhibición proactiva, 503 
inhibición retroactiva, 503, 511, 513, 
520 
leyes de la, 506-510 
Inventario de intereses, 130 y sigte. 
Investigación, 18 y sigte., 159 y sigte. 
del salón de clases, 16 y sigtes. 
sobre el aprendizaje en el marco del 
salón de clases, 16 y sigtes. 
sobre la ansiedad, 483-490 
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de la escuela elemental, 324-327 
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ciales de escuela secundaria, 327-329 
Lección (véase Instrucción) 
Legibilidad, 526-528 
Ley del Efecto de Thorndike, 264 
Lista de comprobación, 130 y sigte., 180 
Lista de Comprobación de Problemas de 
Mooney, 130 
Lorge-Thorndike, Prueba de Inteligencia 
de, 126 


McGeoch, J. A., sobre la teoría de la 
memoria que se basa en el desva- 
necimiento de la huella, 501-502 

Media, 115-116 

Medida 

de tendencia central, 115 
de variabilidad, 116-118 

Mediana, 116 

Medios, el aprendizaje por descubririen- 
to y, 436 

Memoria, 500 y sigtes. 

asociación, 506 

cantidad de adiestramiento y, 507 

cantidad de material que entra en 
juego y, 507 

de conceptos y principios, 516-520 

destrezas motoras y, 520 
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efectos de dormir y de la actividad 
normal, 504 
generalidad de las leyes de la, 510- 
520 
longitud del intervalo de retención y, 
510 
material organizado y que tiene sen- 
tido y, 511-516 
similitud y, 507-510 
teoría de la interferencia de la, 501 
y sigte, 
teoría del desvanecimiento de la hue- 
lla en oposición a la de la inter- 
ferencia, 501-505 
Meta (véase Objetivo) 
Método de anticipación, 511 y sigte., 
516 
Método centrado en el educando, 17 
Método de laboratorio, 17 
Método del descubrimiento, 17, 228, 440 
442 y sigtes, 
Método de proyectos, 17 
Método socrático, 17 
Motivación, 452 
a largo plazo, 473 
ansiedad y, 477-479 
concepto que el educador tiene de la, 
475-476 
dirección del comportamiento y, 454 
el aprendizaje en la conformación de 
la, humana, 454 
instintos y, 453-454 
intrínseca, 476 
la enseñanza por descubrimiento y la, 
384 
orígenes del logro, 471-473 
por logro, 462 y sigtes. 
sociedad y logro, 467-471 
valor del concepto de, 490-493 


Nivel inicial, 105 y sigtes. 


Objetivo del comportamiento (véase Ob- 
jetivo) 
Olvido, 268 
Organización 
de habilidades, 81-83 
de materiales y memoria, 510-515 
retención y, 536 
Organizador, 535 
Organizador anticipado, 535 
Otís, Prueba de, de Capacidad Mental 
de Puntuación Rápida, 125 
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Instrucción; Objetivos; Análisis de 
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Prueba, 151, 160 y sigte. 

aprendizaje del alumno y, 153-156 
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sigte. 
programa de intervalo variable de, 280 
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expresa, 229 y sigtes. 
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